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RESUMO

Este trabalho analisa 0s movimentos de ocupacao de escolas publicas na cidade de S&o Paulo
em 2015 e suas relacdes e implicagcdes com o ensino de Histdria. Os objetivos centrais sdo: a)
analisar algumas préticas vividas pelos estudantes e as atividades desenvolvidas no periodo de
ocupacdes; b) conhecer e discutir as representacdes desses sujeitos sobre a educacao, escola, o
conhecimento historico e a disciplina escolar Historia; ¢) refletir sobre aspectos do ensino de
Historia a partir das demandas, das vivéncias e das a¢des dos secundaristas. Através de registros
documentais produzidos pelos estudantes no ambiente virtual e de relatos orais realizados com
participantes do movimento, busca-se compreender como as culturas juvenis se relacionam com
a cultura escolar, com a forma escolar e mobilizam o conhecimento Historico. Procuramos
discutir como os estudantes, na experiéncia de ocupacdes, disputam a escola e a Histdria no
tempo presente. Apresentamos, ao final, como parte propositiva decorrente do processo de
pesquisa, a homepage Ocupahistéria (http://www.ocupahistoria.com.br), com fontes
documentais, artigos académicos e algumas possibilidades de atuacdo criativa para o ensino de
Historia.

Palavras-chave: Ocupacdes. Ensino de Historia. Cultura Juvenil. ProfHistéria. Movimento
Secundarista.



ABSTRACT

This study analyzes the occupation movements in 2015 against the shutting down of public
schools in the city of Sdo Paulo, and its implications on how history is taught. The main goals
of this study are: a) to analyze the students’ protest practices and activities developed during
the occupation period; b) to examine how these individuals are represented in education,
schools, history teaching and history knowledge c) to reflect on how the teaching of History
was affected as a result of the demands, and actions of the 2015 high school students. Through
internet documents produced by the students, as well as interviews, we seek to understand in
what ways youth can affect school institutions, in terms of structure, rules, and consequently,
how history is taught. We seek to discuss how the students, in their experience of the
occupation, played a role in reforming the school institutions, and thus laid their claim in a part
of History. As a result of this extensive research process, we propose a series of new strategies
as to the teaching of History. They can be found on Ocupahistoria
(http://www.ocupahistoria.com.br) with their respective source documents and academic
articles.

Keywords: occupations; History teaching; Youth culture; ProfHistéria; 2015 High-school
Student Movement.
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INTRODUCAO

Este trabalho procura discutir aspectos do Ensino de Histdria a partir do estudo das
ocupag0es secundaristas ocorridas na cidade de S&o Paulo em 2015. A proposta consiste em
analisar préticas vividas e atividades desenvolvidas pelos secundaristas durante suas acdes de
ocupacdo, investigando as demandas dos estudantes com relacdo a escola e a Historia, visando
compreender as complexas relacdes desses estudantes secundaristas com a cultura escolar, com
a forma escolar e com o conhecimento historico. Desse modo, pretendemos, através do uso de
fontes e registros produzidos neste periodo de ocupagdes, além de relatos orais obtidos com
alunos e alunas que as vivenciaram, debater as implicacfes desse processo para 0 Ensino de
Historia na atualidade.

A trajetoria desta pesquisa esta diretamente ligada a acontecimentos significativos do
contexto historico dos ultimos anos, principalmente entre 2013 e 2015. Os fatos e os
acontecimentos desse interim, além de proporcionarem a emergéncia das ocupacoes,
impactaram muito na carreira docente, notadamente da rede publica estadual, e foram cruciais
para a definicdo de alguns caminhos percorridos que se desdobraram nessas reflexdes de
professor-pesquisador.

No ano de 2013, eu iniciava minha trajetéria como professor de Histéria. Ainda
cursando Licenciatura na Universidade de S&o Paulo (USP), passei a lecionar na Escola
Estadual Ferndo Dias Paes. Nas primeiras semanas, seriam 8 aulas semanais para a 12 série do
Ensino Médio. Porém, em poucos dias, outra professora de Histdria da escola pediu
transferéncia e, com isso, a diretora me ofereceu 30 aulas semanais para as trés séries do Ensino
Médio. Na ocasido, tentei argumentar que seria uma carga muito grande para um professor
iniciante. A proposta da diretora era aceitar as 30 aulas, ou ficar sem nenhuma. Segundo ela,
era “pegar ou largar”. Aceitei.

Algumas lembrancas dessa experiéncia permeiam minha memaria. Compartilho aqui da
ideia do poeta Waly Salomao: “a memoria ¢ uma ilha de edigdo”. Certamente, este relato, ao
recuperar memorias, estad repleto de esquecimentos, pois ao recuperar, no presente, 0S
acontecimentos do passado, estamos inevitavelmente sujeitos a perdas, esquecimentos e
recriagdes dos fragmentos do passado. Conforme nos lembra Beatriz Sarlo (2007, p. 51), “o
discurso da memoria, transformado em testemunho, tem a ambicdo da autodefesa; quer

persuadir interlocutor presente e assegurar-se uma posi¢ao no futuro”. Além disso, “relembrar
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0 passado é crucial para o nosso sentido de identidade: saber o que fomos confirma o que
somos” (LOWENTHAL, 1998, p. 83).

Com 23 anos, eu estava lecionando para jovens com a média 15 a 17 anos. A
proximidade de idade e o fato de ser também um estudante foram fatores marcantes nesse
processo. Distinguir esses dois papéis — o de estudante de graduacgéo e o de professor de Historia
—ndo foi tarefa das mais faceis no inicio. A inexperiéncia certamente afetava tanto a preparacéo,
quanto as praticas das aulas. Havia um contraste entre a minha empolgagéo de inicio de carreira
de professor e um certo desanimo por parte da maioria dos colegas professores, que eram
efetivos hd um bom tempo na Rede Estadual e mais desgastados pelos anos de rotina escolar.
A relacdo com a maioria dos colegas docentes era pautada por um certo distanciamento, com
excecdo do professor de Geografia, recem-formado pela USP e com idade proxima a minha.
Conversamos sobre as salas e planejavamos algumas atividades relacionando os contetdos de
ambas disciplinas.

Em um intervalo pequeno de tempo, fui bem recebido pela maioria das turmas do Ensino
Médio e passei a ter uma boa relacdo com os estudantes. Aos poucos, foi crescendo o
envolvimento e a participacdo dos alunos nas aulas. A questéo da pequena diferenca geracional
facilitou a relacéo professor-aluno e, a0 mesmo tempo, por vezes, causou impasses e pequenos
conflitos. A juventude, por vezes, era um empecilho na manutengdo da “autoridade de
professor” e levava a uma atitude de resisténcia de alguns estudantes. De modo geral, considero
que essa primeira experiéncia em sala de aula foi positiva.

O primeiro contato direto com a docéncia me impulsionou a continuar atuando como
professor. Além das aulas na E.E. Ferndo Dias Paes, no periodo matutino, eu fazia estagio no
Museu Catavento Cultural no periodo vespertino, como monitor de Historia, atendendo aos
grupos de visitacdo de diversas escolas. Também lecionei, em parte deste ano, em um Cursinho
Pre-Vestibular (PPV-USP) destinado a alunos da Rede Pablica de Sdo Paulo, organizado pelo
curso de Licenciatura de Historia da USP.

Nesse mesmo ano de 2013, a partir do més de junho, as ruas das principais cidades
brasileiras seriam o palco de diversas manifestacdes, que expressam, segundo Raquel Rolnik
(2013, p. 12), “um concerto dissonante, multiplo, com elementos progressistas e de liberdade,
mas também de um conservadorismo e brutalidade, alias presentes na propria sociedade

brasileira”. As chamadas “jornadas de junho™! foram fundamentais para minha trajetéria de

! Nio discutiremos amplamente neste trabalho o carater multiplo das manifestagdes de junho 2013, bem como
suas interpretacOes tedricas. Nos interessa, aqui, principalmente a mobilizacdo dos jovens nesse processo e as
estratégias de acdo politica similares adotadas por parte da juventude em 2013 e pelos secundaristas de 2015.
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professor (e, posteriormente, pesquisador), pois alteraram substancialmente o cotidiano escolar
na E.E. Ferndo Dias Paes; promoveram o inicio de uma busca pelo entendimento de algumas
demandas da juventude contemporanea; possibilitaram as primeiras reflexdes sobre a relacéo
entre os jovens e a escola na atualidade.

Na capital paulista, 0 Movimento Passe Livre (MPL-SP) organiza os primeiros atos
contra 0 aumento na tarifa de dnibus — que passaria de R$ 3,00 para R$ 3,20 - anunciado em 2
de junho de 2013. O primeiro ato contra 0 aumento reuniria cerca de 2000 pessoas, em 6 de
junho, convocado por coletivos com predominio do MPL (GOHN, 2014). Em 13 de junho, a
cidade de Sao Paulo viveria o 4° grande ato contras tarifas, marcado pela grande repressao
policial, pelo grande nimero de feridos e de prisdes. Na ocasido, Giuliana Vallone, repdrter da
Folha de Sao Paulo, foi atingida no olho por uma bala de borracha. A partir deste 4° ato, verifica-
se uma virada na opinido publica: aqueles que, em um primeiro momento, eram retratados como
“vandalos” passam a ser vistos como “manifestantes” pela maioria dos noticiarios. O aumento
da violéncia policial e a mudanca de posicionamento de grande parte da imprensa levaria a uma
grande revolta popular. A proporcao e tamanho das manifestacdes podem ser verificadas ao

observarmos os graficos abaixo.

Gréfico 1. Manifestantes em Sdo Paulo em junho de 2013.
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Fonte: Maricato, 2013.
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Grafico 2. Manifestantes no Brasil de 2013.
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Fonte: Maricato, 2013.

As ruas de muitas capitais foram ocupadas, em catarse, em uma grande onda de
manifestacdes compostas por milhares de pessoas de diversos segmentos sociais. Uma grande
diversidade de pautas e de reinvindicacdes ecoou nas avenidas e pracas do Brasil, num
movimento em que, entre muitos aspectos, possuia um protagonismo dos jovens. Alguns dos
meus alunos, a época estudantes secundaristas, participaram ativamente dos atos, alguns desde
0 inicio (em que o coletivo MPL detinha papel central), outros aderiram quando a mobilizacéo
ja havia adquirido o apoio amplo de diferentes setores da sociedade.

Lembro-me de que, nesse contexto, o desenrolar dos acontecimentos do més de junho
impactava muito o ambiente escolar. Nas salas de aula, nos corredores, na sala dos professores
sO se falava sobre o assunto. Os estudantes queriam saber o que estava acontecendo nas ruas.
Os jovens queriam estar nas ruas. Para muitos estudantes, certamente, tratava-se das primeiras

vivéncias em atos politicos. Pairava no ambiente o sentimento de “estar fazendo Historia”.

Segundo pesquisa de Gohn,

H& uma estética particular nas manifestacdes: ndo desfraldam bandeiras de
organizagdes nem usam faixas pré-confeccionadas, ndo usam palavras de
ordem e as chamadas sdo em cima da demanda foco (...). Os jovens
organizadores das chamadas para as manifestacfes atuam em coletivos,
organizados na Ultima década. Muitos dos jovens que respondem as
convocacdes e vdo as manifestacbes estdo em fase de batismo na politica. Os
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coletivos inspiram-se em variadas fontes, segundo o grupo de pertencimento
de cada um. Esse fato é importante porque um grande equivoco € ver os jovens
manifestantes como um todo, um bloco homogéneo. Como rejeitam liderangas
verticalizadas, centralizadoras, também ndo ha hegemonia de apenas uma
ideologia ou utopia. O que os motivam é um sentimento de descontentamento,
desencantamento e indignacdo contra a conjuntura ético-politica dos
dirigentes e representantes da sociedade civil eleitos nas estruturas de poder
estatal, as prioridades selecionadas pelas administracfes publicas e os efeitos
das politicas econdmicas na sociedade (GOHN, 2014, p. 13).

O Movimento Passe Livre (MPL), grande protagonista inicial dos protestos, avalia que:

A organizacdo descentralizada da luta é um ensaio para uma outra organizacao
do transporte, de cidade e de toda a sociedade. Vivenciou-se, nos mais
variados cantos do pais, a pratica concreta da gestdo popular. Em Sao Paulo,
as manifestacdes (...) superaram qualquer possibilidade de controle, ao mesmo
tempo que transformaram a cidade como um todo num caldeirdo de
experiéncias sociais autonomas (PASSE LIVRE, 2013, p. 17).

A luta pela revogagéo do aumento de 20 centavos, em 2013, e a bandeira historica do
MPL pela tarifa zero no transporte publico se inserem num horizonte mais amplo de desejo de
ocupacdo e circulacdo pelos espacos publicos da cidade (MARICATO et al., 2013). Desse

modo,

O transporte é entendido entdo como uma questdo transversal a diversas outras
pautas urbanas. Tal constatacdo amplia o trabalho do MPL, que deixa de se
limitar as escolas, para adentrar em bairros, comunidades e ocupac¢des, numa
estratégia de alianca com outros movimentos sociais — de moradia, cultura e
saude, entre outros (PASSE LIVRE, 2013, p. 16).

Para Luciana Tatagiba (2014), em 2013, abre-se um novo ciclo de protestos no Brasil.
Trata-se, segundo a autora, do 3° ciclo de protestos de nossa histéria politica recente, sendo que
a Campanha pelas Diretas Ja (entre novembro de 1983 e abril de 1984) e o Fora Collor, em
19922, representariam, respectivamente, o primeiro e segundo ciclos. Baseando-se em obra de

Tarrow (2011)%, Luciana esclarece que:

O conceito de ciclo de protestos refere-se a uma fase de intensificacdo dos
conflitos, no qual um conjunto diversificado de atores toma parte em
manifestacOes publicas coletivas em ritmo e intensidade superiores ao
verificado regularmente, difundindo-se rapidamente dos setores mais

2 N&o aprofundaremos, aqui, as comparagdes entre os trés ciclos de protestos, tragadas no artigo “1984, 1992 e
2013. Sobre ciclos de protestos e democracia no Brasil”, de Luciana Tatagiba (2014). Interessa-nos,
principalmente, a especifidade do ciclo de protestos de 2013.

% Tarrow, S. Power in Movement: social movements and contentious politics. Cambridge: University Press, 2011
(1994, 1998).
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mobilizados para menos mobilizados. Ao envolver o conjunto da sociedade
no conflito, a dindmica do ciclo exige uma resposta das autoridades, as quais
tendem a combinar, em niveis variados, repressdo e incorporacdo das
demandas. (...) A caracteristica-chave dos ciclos de protesto é o efeito de
difusdo dos setores mais mobilizados (os ‘“madrugadores”, que iniciam o
ciclo) para outros e para seus antagonistas (TATAGIBA, 2014, p. 38).

Ao compreendermos as manifestacdes de junho de 2013 como integrantes de um ciclo
de protestos, podemos ter uma melhor dimensdo daquilo que o préprio MPL considera como
um ‘“caldeirdo de experiéncias sociais autonomas”. Na composicao heterogénea desse

caldeirdo,

O desejo por mais participacdo e respeito aos direitos das minorias (como na
pauta em favor da legalizacdo do aborto e dos direitos sexuais) vinha junto
com propostas de militarizagdo, reducdo da maioridade penal e contra avancgo
dos direitos sociais. A medida que o protesto de nacionalizava, o “desejo por
mudanga” e “contra tudo o que esta ai” se metamorfoseava em diferentes e
contraditérias bandeiras de luta que acabavam dividindo o espaco em um
mesmo protesto (TATAGIBA, 2014, p. 41).

Nesse sentido, conforme afirma Silvia Viana (2013, p. 56), nas manifestacGes de 2013
“a indignacdo automatica também ocupou as ruas e avenidas: em meio a bandeiras nacionais e
a negacao do proprio sentido do protesto (‘Abaixo a corrupgéo’, ‘ndo sdo so 20 centavos...’)”.

Ou seja,

O ciclo de protestos de 2013, assim como seus antecessores, nao era
monocromatico. Mas, dessa vez, causou particular estranheza a forca com que
emergiu nas ruas o canto dos estadios “eu sou brasileiro, com muito orgulho,
com muito amor”, o hino nacional, a profusao de bandeiras verdes e amarelas,
associados a rejei¢do das bandeiras partidarias (vermelhas), em certa fase do
conflito (...). O fato é que para uma juventude ainda pouco habituada as ruas,
0 hino dos estadios parecia oferecer também um grito de guerra para sua
iniciacdo politica, em um cenario marcado por uma profunda desconfianca nas
instituicBes politicas (TATAGIBA, 2014, p. 42-43).

Lincoln Secco (2013, p. 73), ao analisar o periodo, também ressalta que “a afirmagao
do movimento popular trazia em si a sua negacdo”. Para Secco (2013, p. 74), “a mudanca
ideoldgica dos protestos coincidiu com uma queda abrupta do nimero de manifestantes. O
movimento que comecara apartiddrio se tornava entdo antipartidario”. Esse aspecto — 0
deslocamento da centralidade dos partidos na conducéo das manifestacdes de 2013 — é um dos
fatores que distinguem este dltimo ciclo de protesto dos anteriores de 1984 e 1992.

(TATAGIBA, 2014). Nesse cendrio, com a “auséncia de atores politicos tradicionais, com seus
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recursos e expertise na ativacdo da acéo coletiva, o papel de mobiliza¢éo e o recrutamento de
protestos contra o aumento da tarifa foram desempenhados principalmente pelas redes sociais”
(TATAGIBA, 2014, p. 50).

Além desses dois aspectos singulares do ciclo de protestos de 2013 — o pequeno papel
dos partidos politicos na organizagdo e na direcdo dos atos e a criagdo de um espaco hibrido
entre as redes sociais e as ruas (INTERAGENTES, 2013) — a “estética da violéncia”, segundo

Tatagiba, seria a terceira inovagéo deste ciclo, evidenciada, por exemplo, por:

Pneus e latas de lixo incendiados, fachadas de bancos destruidas, estacdes de
metrd depredadas, carros de emissoras de televisédo atacados, tentativa de
invasao de sede dos governos e do legislativo, confronto aberto com a policia.
(...) Os jovens de preto, com suas mascaras, completam o espanto. Pela
primeira vez, os brasileiros eram apresentados a tatica dos black blocs (...)
tudo trasmitido em tempo real, na internet, pelas midias alternativas
(TATAGIBA, 2014, p. 55).

Em entrevista concedida ao jornal O Estado de S&o Paulo, o historiador Perry Anderson
destaca alguns impactos e conquistas decorrentes desse cenario de junho de 2013: o despertar
politico dos jovens; a compreensdo do empoderamento social, devido ao recuo na tarifa de
transporte publico; o questionamento sobre o uso das despesas publicas no Brasil
(ANDERSON, 2013).

Entre essas repercussdes apontadas por Anderson, interessa-nos especialmente a ideia
do “despertar politico dos jovens”. Além da luta contra o aumento da tarifa, muitos jovens,
também no més de junho de 2013, foram as ruas em protesto nos dias de jogos de futebol da
Copa das Confederagdes, sediada no Brasil. Segundo reportagem da BBC®, a competic&o ficou
conhecida como “Copa das manifestacdes”, devido aos protestos que reuniram até 300 mil
pessoas no Rio de Janeiro (0 apice de participacdo foi em 20 de junho). Os manifestantes
questionavam os gastos publicos para a construcdo dos estadios e as remocdes de moradores
afetados pelas obras publicas para a realizacdo da Copa do Mundo de 2014 e da Olimpiada de
2016. Segundo dados da Sesge (Secretaria Extraordinaria de Seguranca de Grandes Eventos),
para conter os protestos, houve um gasto de R$ 58 milhdes com balas de borracha, gas

lacrimogéneo e bombas de efeito moral durante o torneio®. Para Carlos Vainer,

4 Disponivel em:_https:/alias.estadao.com.br/noticias/geral,a-rua-e-o-poder,1092517 Acesso em: 05/11/2019

® Disponivel em https://www.bbc.com/portuguese/noticias/2013/07/130630_final confederacoes cq_rw_cc
Acesso em 02/07/ 2019

6 Dados obtidos em https://copadomundo.uol.com.br/noticias/redacao/2013/07/02/protestos-na-copa-das-
confederacoes-reuniram-864-mil-manifestantes.htm Acesso em 02/07/2019



https://alias.estadao.com.br/noticias/geral,a-rua-e-o-poder,1092517
https://www.bbc.com/portuguese/noticias/2013/07/130630_final_confederacoes_cq_rw_cc%20Acesso%20em%2002/07/%202019
https://www.bbc.com/portuguese/noticias/2013/07/130630_final_confederacoes_cq_rw_cc%20Acesso%20em%2002/07/%202019
https://copadomundo.uol.com.br/noticias/redacao/2013/07/02/protestos-na-copa-das-confederacoes-reuniram-864-mil-manifestantes.htm
https://copadomundo.uol.com.br/noticias/redacao/2013/07/02/protestos-na-copa-das-confederacoes-reuniram-864-mil-manifestantes.htm
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A repressdo brutal e a rapidez com que a midia e governos tentaram
amedrontar e encurralar 0s movimentos deveu-se, a0 menos em parte
significativa, a preocupacdo em impedir que jovens e ‘vandalos’ manchassem
a imagem do Brasil num momento em que os olhos do mundo estariam postos
sobre o pais, devido a Copa das Confederacdes. A grande midia deu o tom, e
0 ministro da Justica compareceu ao telejornal da principal rede de televisao
para colocar a Forca Nacional a disposicéo de governos estaduais e municipais
(VAINER, 2013, p. 37).

Os protestos contra a realizacdo dos megaeventos esportivos voltariam a acontecer
durante a Copa do Mundo de 2014, embora sem a mesma forca de 2013. Neste ano de 2014,
apos o término do contrato temporario na Rede Estadual, sai da E.E. Ferndo Dias Paes e comecei
a lecionar na rede particular, dando aulas para o Ensino Médio. No dia de abertura da Copa do
Mundo, 12 de junho, uma manifestacdo na Zona Leste de S&o Paulo terminou com 31 detidos
e 6 feridos’. Carlos Vainer (2013, p. 39), no artigo Quando a cidade vai as ruas, destaca que “a
cidade dos megaeventos precipita, intensifica, generaliza a cidade de excecdo e a democracia

direita do capital”. De acordo com Vainer,

A Lei Geral da Copa cria uma nova legislagdo, em violacdo aberta ao Estatuto
do Torcedor. Os monopdlios para a concessdo de servicos em areas da cidade
ferem os direitos do consumidor. As remocg@es forcadas de 200 a 250 mil
pessoas nas cidades anfitrids da Copa violam o direito a moradia e a cidade.
As populacBes mais pobres veem confrontadas a uma gigantesca onda de
limpeza étnica e social das &reas que recebem investimentos, projetos e
mobilidade. (...)

A cidade neoliberal aprofundou e agudizou os conhecidos problemas que
nossas cidades herdaram de quarenta anos de desenvolvimentismo excludente
(...) nesse contexto, o surpreendente nao € a explosdo, mas que ela tenha
tardado tanto (VAINER, 2013, p. 39).

Analisando os protestos ocorridos no Brasil entre 2011 a 2016, Luciana Tatagiba e
Andreia Galvdo apontam que o0s estudantes constituem o terceiro grupo social mais atuante nas
ruas neste periodo, atras apenas do grupo dos trabalhadores (31%) e da categoria populares e

moradores (19%)8:

Na terceira posicdo entre 0s grupos sociais que mais protestam estdo 0s
estudantes (11,9%), cuja atuacdo no periodo se destacou por terem sido 0s
madrugadores do pico de mobilizagdo de 2013, com protestos contra o
aumento das tarifas dos transportes pablicos ainda em 2011, bem como pela

" Dados obtidos em http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2014/06/protestos-contra-abertura-da-copa-deixam-
feridos-e-detidos-em-sp.html

8 Os dados foram obtidos do artigo “Os protestos no Brasil em tempos de crise (2011-2016) ”, escrito por Luciana
Tatagiba e Andreia Galvao. Disponivel em: < http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-
62762019000100063 > Acesso em: 02/11/2019.



http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2014/06/protestos-contra-abertura-da-copa-deixam-feridos-e-detidos-em-sp.html
http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2014/06/protestos-contra-abertura-da-copa-deixam-feridos-e-detidos-em-sp.html
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-62762019000100063
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-62762019000100063
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campanha dos secundaristas contra as propostas de reformulacdo do ensino
médio, em 2015 e 2016. Os estudantes também sdo um grupo social
historicamente mobilizado no Brasil, tendo se destacado na luta contra a
ditadura e nos episddios de confronto que culminaram no impeachment de
Collor, em 1992. As organizacdes de representacdo estudantil tradicionais,
como a UNE, continuam presentes na convocacdo dos protestos, ao lado da
emergéncia de movimentos criados ao longo dos governos petistas, como 0
Movimento Passe Livre, e outros grupos autonomistas (TATAGIBA,
GALVAQ, 2019, p. 81).

Se, conforme j& apontamos, ha a partir de 2013 um novo “despertar politico dos jovens”
(na otica de Perry Anderson), vale lembrar que hd um legado histérico de mobilizacéo e de luta
dos estudantes (grupo composto em sua grande maioria por jovens) no Brasil. Em outras
palavras, a “novidade” das jornadas de junho ndo seria a presenga da juventude nas ruas, mas
sim o repertério variado de acOes e taticas de luta desses jovens e estudantes. Além disso, neste
ciclo de protestos originado em 2013 (e que se estende pelos anos seguintes), temos uma
multiplicidade de atores e de grupos que, segundo Tatagiba e Galvao:

Foram afetados de modo diferenciado pelas politicas implementadas pelos
governos petistas, resistindo a seus avangos ou criticando seus limites.
Enquanto certos segmentos de classe média (assalariados nos setores de
educacdo e funcionarios publicos) se uniram a trabalhadores precarios e
movimentos populares em defesa dos direitos e da democracia (como nas
frentes contra o golpe), outros segmentos (profissionais liberais, assalariados
de classe média em postos de gestdo) tenderam a se somar aos setores
dominantes para denunciar, de modo seletivo, a politica dos governos petistas
e sua corrupcao (TATAGIBA; GALVAO, 2019, p. 91).

Ainda com relacdo aos diferentes grupos sociais que ocuparam as ruas em 2013 e 2014,
para as mesmas autoras (TATAGIBA; GALVAO, 2019), verifica-se a presenca predominante
dos grupos sociais mais ativos e historicamente mobilizados - trabalhadores, populares (como

0S sem-teto e 0S sem-terra) e estudantes — e, a0 mesmo tempo:

a maior abertura a participacdo dos movimentos sociais e sindicais no Estado
ampliou a fragmentacdo no interior da esquerda organizada e os impactos do
neodesenvolvimentismo sobre as populagdes tradicionais estimularam a
contestacdo aos limites dos governos petistas e de sua politica de conciliagcdo
de classes. Assim, destacamos a emergéncia de novos coletivos a esquerda e
das novas direitas, que adquiriram visibilidade crescente nas ruas, fomentando
0 antipetismo e o conservadorismo. As classes trabalhadoras e populares
tradicionalmente se mobilizam, mas a novidade do periodo foi o maior
ativismo dos setores médios e dominantes. (TATAGIBA; GALVAO, 2019, p.
91)
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Passemos, agora, a analisar alguns acontecimentos no ano de 2015, no qual se iniciou
um novo periodo de lutas estudantis no Brasil®. Em 2015, apesar de ndo estar mais lecionando
na Rede Estadual como professor de Histdria categoria O, o meu contato com a Escola
Estadual Ferndo Dias Paes se refaz quando soube pelas redes sociais (principalmente via
Facebook dos ex-alunos) que a escola havia sido ocupada por estudantes em oposi¢do a
proposta de reorganizacio escolar do estado de So Paulo.* Na edig&o n° 4 do jornal do coletivo
O Mal Educado, temos uma descricdo do processo inicial da ocupacéo:

Na manha de terca-feira (10/11), um grupo de estudantes chegou mais cedo
na E.E. Ferndo Dias Paes, onde o governo estadual promete fechar o Ensino
Fundamental com sua ‘reorganiza¢do’. Sabendo da ocupagdo que tinha
ocorrido na E.E. Diadema na noite anterior, eles tomaram o prédio da escola
por volta das 6h e trancaram todas as entradas. N&o foi facil conversar com os
poucos funcionarios que ja estavam la dentro, mas os alunos estavam
decididos: naquela manha, s6 entrariam estudantes no colégio.

Enquanto a diretora gritava com alunos e apoiadores na frente da escola, eles
conseguiram abrir o portdo na parte de trds, e chamaram os estudantes que
chegavam para uma assembleia no patio (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO,
2016, p. 85-86).

O fato ganhou grande repercussao apos a formacdo de um enorme cerco policial em
torno da E.E. Ferndo Dias e da eminente possibilidade de reintegracdo de posse. Segundo
reportagem do site G1 do dia 10 de novembro, a Secretaria Estadual de Educacgéo registrou
boletim de ocorréncia por depredagdo do patrimdnio publico*?. Nas ocasides em que fui a escola
durante a ocupacdo, vi muitos alunos e ex-alunos numa postura ativa, organizados em
comissdes coletivas, tais como limpeza, alimentacdo, comunicagdo, seguranca. Cada uma
dessas comissdes desenvolveria seu papel e a articulacdo entre elas seria fundamental no
processo de ocupagdes secundaristas. O clima de tensdo e apreensdo inicial no “Ferndo” foi se

modificando apds a decisdo judicial de suspensdo da reintegracéo de posse da escola.

® Apods as ocupaces em Sdo Paulo, diversos estados brasileiros vivenciaram ocupagdes em 2016. Ver Luis A.
Groppo, “Acdo coletiva e formacéo politica: os coletivos juvenis e a ocupagdo de uma universidade no sul de
Minas Gerais”.

Disponivel em: < http://anais.anped.org.br/sites/default/files/arquivos/trabalho _38anped 2017 GTO03 77.pdf >.
Acesso em: 08/07/2019

10 A chamada categoria O, criada ha dez anos por um decreto assinado pelo entdo governador José Serra (PSDB),
retine hoje quase 30 mil docentes, segundo dados do Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de
Sao Paulo (Apeoesp), em um esquema de contratacdo temporéria. Os professores dessa categoria realizam as
mesmas atividades dos professores concursados, mas ndo gozam dos mesmos direitos trabalhistas, tampouco
possuem vinculo empregaticio duradouro.

11 A primeira escola ocupada em resposta a reorganizacao da rede estadual foi a E.E. Diadema, em 09 de novembro
de 2015.

12 Disponivel em http://gl.globo.com/sao-paulo/noticia/2015/11/alunos-ocupam-escola-em-sao-paulo-contra-
fechamento-de-unidades.html Acesso em: 07/07/2019



http://anais.anped.org.br/sites/default/files/arquivos/trabalho_38anped_2017_GT03_77.pdf
http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2015/11/alunos-ocupam-escola-em-sao-paulo-contra-fechamento-de-unidades.html
http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2015/11/alunos-ocupam-escola-em-sao-paulo-contra-fechamento-de-unidades.html
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Para entender a experiéncia da ocupacdo da E.E. Ferndo Dias e o0 movimento de
ocupacao de mais de 200 unidades escolares que ocorreriam em 2015 no estado de S&o Paulo,
é necessario delinear uma cronologia centrada nos episodios mais significativos vinculados a
tentativa (e as resisténcias) de implantacdo do projeto de reorganizacdo escolar.

Em 23 de setembro de 2015, a Secretaria de Educagédo do Estado de S&o Paulo emitiu
uma nota para anunciar um programa de “reorganizagdo” escolar. Sem a consulta prévia da
comunidade escolar, 0 documento propunha, em sintese, um novo modelo de separacdo de
ciclos escolares (Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental Il ou Ensino Médio) em que cada
escola deveria adotar somente um desses ciclos a partir de 2016. De acordo com artigo de Bruno
Teixeira Paes e Isaac Pipano (2017, p. 9), “cada escola deveria compreender apenas um dos
ciclos de ensino, o que afetaria cerca de 1000 unidades das 5108 que comp&em a rede estadual
educacao”.

Os argumentos apresentados para a implementacdo do programa decorrem de uma
pesquisa desenvolvida pela Fundacdo Seade (Sistema Estadual de Analise de Dados), que
apontava uma tendéncia de queda de 1,3% ao ano da populacdo em idade escolar no estado de
S&o Paulo e uma diminuic&o de cerca de 2 milhGes de matriculas entre 1998 e 20153, Segundo
a Secretaria de Educacéo, o nimero de salas ociosas e a evasao escolar justificariam a mudanca.
A proposta também considerava um estudo feito pela Coordenaria de Informacéo, Monitoria e
Avaliacdo Educacional (CIMA), que indicava um suposto aumento de 10% no desempenho dos
estudantes em unidades escolares de ciclo Gnico.'* Esse estudo - “Escolas estaduais com uma
Unica etapa de atendimento e seus reflexos no desempenho dos alunos” - néo foi divulgado nos
canais oficiais do governo estadual, sendo que o texto somente veio a pablico apods o jornal O
Estado de S. Paulo recorrer aos mecanismos da Lei de Acesso a Informacao.

Em novembro de 2015, educadores da UFABC fizeram uma “Analise da politica publica
de Reorganizacdo Escolar proposta pelo governo do Estado de Sdo Paulo”®. Neste texto, 0s
pesquisadores apontam diversas criticas ao estudo do CIMA, que serviu de base para propor a
reorganizacdo escolar, tais como: a falta de embasamento tedrico ou empirico que relacione a

oferta de ciclo Unico com uma melhoria concreta na gestéo escolar; o uso de uma Unica variavel

13 Os dados foram obtidos no artigo “Escolas de Luta: Cenas da politica e Educagdo”, de Bruno Teixeira Paes e
Isaac Pipano (2017).

14 Bruno Pantojo et al., “Escolas estaduais com uma tnica etapa de atendimento e seus reflexos no desempenho
dos alunos, CIMA/SEE-SP, ago. 2015.

Disponivel em: https://avaliacaoceducacional.files.wordpress.com/2015/12/reorganizac3a7c3a30-das-escolas-em-
sp-doc-secretaria.pdf. Acesso: 02 ago. 2018.

15pQO, M. V. et al. Analise da politica pablica de Reorganizacio Escolar proposta pelo governo do Estado de Sao
Paulo. Séao Bernardo do Campo: UFABC, nov. 2015. Disponivel em:
https://blogdosalomaoximenes.files.wordpress.com/2015/12/anc3allise-da-reorganizac3a7c3a3o-escolar-sp.pdf



https://avaliacaoeducacional.files.wordpress.com/2015/12/reorganizac3a7c3a3o-das-escolas-em-sp-doc-secretaria.pdf
https://avaliacaoeducacional.files.wordpress.com/2015/12/reorganizac3a7c3a3o-das-escolas-em-sp-doc-secretaria.pdf
https://blogdosalomaoximenes.files.wordpress.com/2015/12/anc3a1lise-da-reorganizac3a7c3a3o-escolar-sp.pdf
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para coletar os dados do desempenho escolar (somente 0s numeros do Idesp de 2014), o que
pode prejudicar a confiabilidade dos resultados; a necessidade de inclusdo de varidveis
multiplas para a compreensdo do desempenho educacional (como, por exemplo, “localizacao
da escola, renda das familias, estrutura familiar, nivel de educacdo dos pais, qualificacdo dos
docentes, experiéncia dos diretores, entre outros” (PO et al., 2015, p. 10).

Nesta analise, os pesquisadores da UFABC concluem, portanto, que:

O estudo nao tem condicBes de comprovar que a politica de implementacao
de escolas exclusivas ira servir para melhorar o desempenho dos alunos. A
analise do estudo ndo leva em consideracao a diversidade entre as escolas, ndo
salienta outras variaveis que diferenciam e podem afetar o desempenho das
escolas e traz uma fotografia do passado como uma conclusdo categorica e
perspectiva promissora para o futuro, sem andlise de possiveis impactos e
riscos que podem ocorrer. Tais cuidados sdo de fundamental importancia para
a fase de formulacdo e posterior implementacdo de uma politica publica, e
estdo ausentes no estudo da Secretaria. Dessa forma, o estudo ndo traz
evidéncias que permitam sugerir — menos ainda afirmar — que a oferta
exclusiva de apenas um ciclo implicara em melhorias no desempenho escolar,
devendo ser aprofundado e revisto em seus fundamentos (PO etal., 2015, p.
13).

Em 26 de outubro de 2015, o entdo secretario da Educacdo, Herman Voodwald,
anunciou o fechamento de 94 escolas da rede estadual e a mudanca de centenas de unidades
escolares para o sistema de ciclo Unico - afetando mais de 300 mil estudantes e 71 mil
professores no estado. Em 14 de novembro de 2015 (chamado pela secretaria de “Dia E”, de
“Educagdo”), ocorreria um grande encontro da rede estadual, contando com a participacao dos

pais, visando esclarecer como seriam implementadas as mudancas. Entretanto, logo

tornou-se claro aos alunos e a seus pais que tipo de participacdo o governo
propunha: os pais seriam meramente informados sobre como o processo de
“reorganizac¢do” iria se dar, pois tudo ja estava planejado e decidido. (...) As
decisdes seriam implantadas sem que fosse permitido serem ouvidos todos os
concernidos no processo e sem levar em conta as necessidades e os direitos
das alunas e alunos pertencentes as escolas alvos do processo, pois a
“reorganizacdo” foi tratada como assunto meramente administrativo e
centralizado na burocracia da Secretaria de Educacio (JANUARIO et al.,
2016, p. 3-4).

Diante desse cenario, iniciou-se um amplo movimento de reacdo ao projeto por parte de
estudantes, sindicatos e associag0es de professores (como a APEOESP). Os protestos se

espalharam nas redes sociais, em passeatas, atos publicos em diversas cidades do estado,

trancamentos de avenidas, e culminaram nas ocupagoes de alunos da rede estadual de ensino,
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em novembro e dezembro de 2015. As ocupacdes de escolas seriam adotadas como uma tatica
de luta apés diversas tentativas frustradas de negociacdo com o governo, como pode ser
evidenciado na entrevista de uma estudante E.E. Diadema:

Porgue antes da ocupacdo a gente ja tinha feito muita coisa, ndo sei se vocés
ficaram sabendo, mas a gente ja tinha feito abaixo-assinado, mais de 10 mil
assinaturas contra a reorganizacao, a gente tinha ido algumas vezes na Camara
dos Vereadores. O Cefam®® ( que tinha organizado, mas a gente espalhou pra
muitas escolas (...) a gente foi na Camara Municipal, (...) conseguiu 0 apoio
de todos vereadores, entdo assim, n6s fizemos muitas coisas antes da
ocupacao, s6 que ndao houve retorno e ai que surgiu a ideia de ocupacdo
(CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016, p. 54).

E importante destacar ainda que, antes do inicio da proposta de reorganizacdo e das
ocupacdes, no proprio ano de 2015, houve uma significativa greve de professores da rede
estadual que ndo teve suas reinvindicacdes atendidas. Nesta greve de 92 dias, houve a
participacdo dos estudantes junto a mobilizacdo dos docentes. Um militante secundarista do

coletivo O Mal Educado relata cenas deste processo grevista:

De repente a gente tava comegando e tal, e ai nisso varios atos regionais de
estudantes, varios... Tem até uma foto que foi iconica pra mim. Os estudantes
estavam na sala e viraram as costas pro professor substituto que furou a greve.
E eles assim: “Nao, a gente ndo vai ter aula”. Tudo puxado pelos estudantes.
Entdo foi um momento em que, 0 que a gente tinha, a nossa ideia de atuacao
pra aquele momento, ndo era explodir uma revolta(...). Entdo foi um momento
em que a gente conseguiu contatos, e esses contatos foram super Uteis depois.
(...) E no fim das contas foram os mesmos estudantes que participaram desses
processos, la na E.E. Sdo Paulo, e em outras escolas (CAMPOS; MEDEIROS;
RIBEIRO, 2016, p. 70).

O desgaste e a frustracdo resultantes da greve, somados a precarizacdo do trabalho
docente, culminaram numa grande evasdao de 26 mil professores da rede estadual (CORTI,
CARROCHANQO; ALVES, 2016). Todo esse cenario reforcou a nog¢do de que o governo nao

ouve e ndo dialoga com as reinvindica¢6es da comunidade escolar. Desse modo, ha um

Conjunto de indicios mostrando que, desde o inicio de 2015, estava em curso
um novo processo de racionalizagdo administrativa, alimentando um ambiente
de insatisfagao, agravado com a inflexibilidade do governo na negociagdo com
0s grevistas e, posteriormente, na sua postura impositiva em relacdo a nova
etapa de reorganizacdo (CORTI et al., 2016, p. 1164).

16 A Escola Estadual Diadema é conhecida por estar localizada no antigo CEFAM (Centro Especifico de Formagéo
e Aperfeicoamento do Magistério).
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As criticas dirigidas ao modelo de reorganizacdo proposto pelo governo estadual
centravam-se em diversos aspectos: auséncia de dialogo entre os sujeitos envolvidos na
comunidade escolar na elaboracdo do projeto; um possivel aumento da superlotacédo de salas de
aula; a politica de corte de verbas para Educacdo, que acarretaria uma precarizacdo ainda maior
de professores; diminuicdo de vagas de trabalho para docentes; os efeitos de um maior
deslocamento dos estudantes para novas escolas, entre outros.

A exploséo das ocupagdes ocorreria entre novembro e dezembro de 2015, numa grande
mobilizacdo que se estendeu por mais de 200 escolas da rede estadual paulista. Segundo
Januario et al. (2016, p 8), “a questdo central dos protestos ndo era porque as alunas e alunos
ndo entendiam como seria a ‘reorganizac¢ao’ ou porque tinham um apego emocional a escola,
mas sim porque se opunham a ela enquanto politica publica”.

A estratégia de ocupar escolas ganha corpo ap0s uma série de tentativas de dialogo entre
grupos estudantis e o governo estadual que ndo obtiveram resultado, como as passeatas e atos
de rua. O coletivo O Mal Educado traduziu (em outubro de 2015), adaptou e publicou na
internet o manual “Como ocupar um colégio”?’, produzido originalmente pela Frente de
Estudantes Libertarios da Argentina, inspirados, por sua vez, na luta dos secundaristas chilenos.
Dessa forma, o intenso movimento estudantil vivido no Chile, em 2006 e em parte retomado
em 2011, conhecido como “Revolta dos Pinguins”, serviu de modelo para os secundaristas de

Sao Paulo. Na “Revolta dos Pinguins”,

Os protestos iniciaram com demandas especificas, tais como transporte
gratuito para estudantes e gratuidade para exames de acesso a universidade,
chegando a demandas mais amplas, como a reforma educativa e o
questionamento do préprio sistema escolar. Nesse momento, para além dos
800 mil jovens chilenos que tomaram as ruas, inimeras escolas também foram
ocupadas (CORTI et al., 2016, p. 1168).

Houve uma apropriacdo de algumas ideias e praticas dos estudantes chilenos pelos
secundaristas de Sdo Paulo, que seguiram as orientagdes do manual “Como Ocupar um
Colégio”, e, quando ocuparam suas unidades de ensino, dividiram as tarefas em comissdes
coletivas, tais como alimentacdo, seguranca, imprensa, limpeza, entre outras. A versao online
deste manual trazia sugestdes de como organizar assembleias e recomendacdes de atividades
formativas ou recreativas (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016). Desse modo,

17 A integra do documento pode ser obtida na pagina do coletivo O Mal Educado no Facebook e no blog
gremiolivre.wordpress.com Disponivel em: https://gremiolivre.files.wordpress.com/2015/10/como-ocupar-um-
colc3a9gio.pdf. Ultimo acesso em: 23 de julho de 2018.
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0 processo de reorganizacdo de protestos, mas sobretudo as ocupac0es,
geraram uma dindmica de organizacdo coletiva que forjou novas relagdes
sociais, tanto entre os estudantes, como entre eles e os professores e as
diregdes das escolas. Os secundaristas romperam o isolamento individualista
do cotidiano escolar e criaram uma nova sociabilidade baseada na
corresponsabilidade, na horizontalidade dos processos decisorios e no cuidado
com o patrimbénio publico. Essas novas relagdes sdo o que a tradicdo
autonomista chama de politica pré-figurativa, a capacidade de forjar, no
préprio processo de luta, as formas sociais a que aspira, fazendo convergir
meios e fins (ORTELLADO apud CAMPOS et al., 2016, p. 13).

Além disso, alguns pesquisadores discutem conexdes entre as manifestacdes iniciadas
em junho de 2013 e as ocupacdes estudantis de 2015. Ainda que sejam motivadas por questoes
singulares — a luta pela revogacdo do aumento da tarifa de transporte publico e a tentativa de
barrar a proposta de reorganizacdo das escolas da rede estadual paulista, respectivamente —
ambas contaram com o0 protagonismo de jovens que participavam de coletivos ou movimentos
(caso do Movimento Passe Livre e do coletivo O Mal Educado) e adotaram a tatica de acéo
direta como forma de manifestagcdo predominante.

Nesse sentido, uma hipdtese levantada por Pablo Ortellado, contida no prefacio do livro
“Escolas de Luta”, ¢ a de que o movimento de ocupagdes secundaristas de 2015 “pode ser visto
como a primeira flor de junho, o primeiro desdobramento pleno dos protestos de junho de
2013.” (ORTELLADO apud CAMPOS et al., 2016, p. 13). Essa hipdtese, conforme aponta
Ortellado, ja havia sido anteriormente tracada em um artigo da Revista Fevereiro. Segundo 0s

autores,

Em uma primeira abordagem, é possivel indicar algumas comparacGes e
continuidades entre este movimento das escolas ocupadas e Junho de 2013
(principalmente se tomarmos como referéncia a sua primeira fase, quando o
Movimento Passe Livre ainda pautava fortemente os atos de rua): o carater
explosivo e inesperado; a centralidade da acdo direta; uma nova forma de fazer
politica, de carater horizontal e que ndo passa pelos partidos politicos; a
importancia das redes sociais; e um formato da luta social que pode ser
entendido como “negativo”. Com esta ultima afirmacdo queremos dizer que,
em ambos 0s casos, ndo se tratava de uma negocia¢do em moldes tradicionais
por caminhos institucionalizados e nem de propor uma luta ofensiva (que
reivindicasse imediatamente a “tarifa zero” ou a “educacdo publica de
qualidade”), mas sim de barrar medidas governamentais e quebrar seus
discursos tecnocraticos, que buscavam justificar a inevitabilidade e
irreversibilidade das decisbes tomadas: o projeto educacional do governo
estadual e 0 aumento das tarifas de 6nibus (JANUARIO et al., 2016, p. 1).

No mesmo artigo, 0s autores apontam mais conexdes entre 0S membros das

organizagdes do MPL e do coletivo O Mal Educado. Entre os pontos em comum estdo o
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desenvolvimento de uma cultura politica autonomista; o repertério de lutas pautado pela
influéncia da agéo direta; o impacto de vivenciar uma grande experiéncia individual e coletiva
de formacéo politica (JANUARIO et al., 2016). Nesse ambito, vale destacar alguns elementos
do imaginario politico de 2013, que ecoa no processo das ocupacdes de 2015:

A alegria dos protestos ndo passou batido para esses estudantes: o calor, 0s
sorrisos, cantar as palavras de ordem. Muito impactante foi também o
sentimento de estar participando da Histdria, efetivamente fazendo-a, e a
percepcdo de que foi um momento crucial em sua prépria trajetoria de
politizagdo. Alguns foram sozinhos, outros com amigos, familiares ou
conhecidos; e houve também relatos de organizagdo de grupos de estudantes
de escolas da periferia para irem coletivamente a atos centralizados na regido
da Paulista (JANUARIO et al., 2016, p. 22).

Essa conexdo entre os coletivos autonomistas, entre junho de 2013 e as ocupacdes
secundaristas de 2013, também foi abordada em um artigo de 2016 de Piolli, Pereira e Mesko.

Segundo os autores,

As relacBes entre as Jornadas de Junho e as ocupacdes secundaristas sao
claras. Para utilizar um conceito de Tarrow (2009), as Jornadas de Junho
abriram um ciclo de protestos do qual o levante secundarista € parte e que ndo
hd nenhuma possibilidade de afirmar quando terminard. (..) O MPL
(Movimento Passe Livre), que cumpriu um papel dirigente na campanha pela
reducdo do valor das passagens de transportes publicos, € um movimento
autbnomo. Muitos integrantes do MPL que deixaram o movimento se
engajaram no coletivo autonomista Mal-Educado, grupo formado por
secundaristas que exerceu um papel importante em ocupacdes de escolas que
se tornaram referéncias entre as escolas ocupadas, dentre elas, a Ferndo Dias,
situada no bairro paulistano Pinheiros (PIOLLI; PEREIRA; MESKO, 2016,
p. 26).

Como mostramos até aqui, ha um elo entre muitos sujeitos (e suas formas de acéo
politica) que foram as ruas em 2013 e que ocuparam as escolas em 2015. Com a emergéncia
dessa grande experiéncia de ocupacgdes na escola publica, algumas inquietacfes passam a nos
instigar: quais seriam as demandas politicas, sociais, e curriculares represadas no cotidiano
escolar desses jovens que explodiriam durante as ocupacGes? Como a escola e os professores
de diferentes disciplinas dialogam (ou ndo) com essas demandas? Como esses professores se
posicionaram quando as escolas estavam ocupadas? Haveria alguma relacdo entre essas
ocupacOes e a disciplina de Historia? Os sujeitos envolvidos possuem quais visdes a respeito
da importancia desse acontecimento para suas vidas e para sua formagdo? As atividades

realizadas nas ocupacdes trazem quais contribuicdes para pensar sobre as relagfes entre a
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juventude e o universo escolar? Como se relacionam as atitudes, posicionamentos e concepgdes
dos alunos das “escolas de luta” com aspectos da cultura escolar? Quais as tensdes entre as
tradicOes/permanéncias da cultura escolar com as novas demandas dos jovens ocupantes?
Investigando essas demandas, o que podemos compreender a respeito da relacdo dos alunos
com o conhecimento historico e com o curriculo de Histdria? Quais as temporalidades historicas
observadas no movimento de ocupagdes? Como o0s estudantes percebem e lidam (ou
representam) com as diversas temporalidades historicas?

Em busca de resposta para as diversas questdes colocadas acima, esta pesquisa visa
compreender as relagdes dos jovens das escolas pubicas ocupadas com a forma e com a cultura
escolar. Conforme discutiremos mais amplamente no primeiro capitulo, a cultura escolar esta
ligada a um conjunto de normas, regras, principios, tradicdes, praticas e mentalidades
produzidas na escola e ao comportamento de seus protagonistas — professores, alunos, diretores
etc. (VINAO FRAGO, 2007). Ja a ideia de forma escolar, por sua vez, remete ao modo
especifico de socializacdo que ocorre na escola a partir de mecanismos proprios para
transmissé@o e apropriacdo de conhecimentos, de saberes e de relagcdes de poder (VINCENT;
LAHIRE; THIN, 2001).

Entre os elementos que constituem a cultura escolar estdo as disciplinas escolares. As
disciplinas podem ser entendidas, de acordo com a concep¢do de Vifiao Frago, como
“organismos vivos”, criados e transformados no ambito e nos movimentos da cultura escolar.

As disciplinas estdo vinculadas a diferentes finalidades, como mostra André Chervel (1990):

a sociedade, a familia e a religido experimentaram, em determinada época da
historia, a necessidade de delegar certas tarefas educacionais a uma instituicao
especializada, que a escola e o colégio devem sua origem a essa demanda. (...)
As finalidades s6cio-politicas vém a seguir. Os grandes objetivos da sociedade
que podem ser, segundo as épocas, a restauracdo da antiga ordem, a formacéo
deliberada de uma classe média pelo ensino secundario, o desenvolvimento
do espirito patriético, etc., ndo deixam de determinar os conteidos do ensino
tanto quanto as grandes orienta¢Oes estruturais. Finalidades de cada um dos
grandes tipos de ensino, primario, primario superior, secundario, etc.
(CHERVEL, 1990, p. 13-14).

O estudo das relacdes entre as ocupac6es escolares e 0 ensino de Histdria se justifica em
grande medida pelas finalidades dessa disciplina escolar. Como vimos no excerto de Chervel,
essas finalidades variam ao longo do tempo e de acordo com as demandas da sociedade. Circe
Bittencourt aponta para algumas finalidades do ensino de histéria escolar no Brasil

contemporaneo:
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Um dos objetivos centrais do ensino de Histdria, na atualidade, relaciona-se a
sua contribuicdo na constituicdo das identidades. (...)

A constituicdo das identidades associa-se a formacéao da cidadania, problema
essencial na atualidade, ao se levar em conta as finalidades educacionais mais
amplas e o papel da escola em particular. A contribui¢do da Histéria tem-se
dado na formacdo da cidadania, associada mais explicitamente a do cidadao
politico (BITTENCOURT, 2011, p. 121, grifos da autora).

No intuito de tentar perfazer essas finalidades educacionais, o Ensino de Historia esta
em grande medida atrelado a demandas e questdes do presente. A disciplina escolar Histéria
aborda, em sua grade curricular, tematicas que envolvem a relacdo passado-presente, trabalha
com conceitos e conteddos como revolucdo, revoltas, resisténcias, golpes, manifestacoes,
disputas politicas, entre outros. Nas ocupagfes secundaristas, as pautas debatidas envolviam
género, feminismo, orientacdo sexual, identidades, questéo racial. Esses temas sdo amplamente
discutidos no campo de Ensino de Histdria na atualidade e marcam o cotidiano das culturas
juvenis?® contemporaneas.

Desse modo, a escolha deste tema de pesquisa - 0 Ensino de Historia e a luta
secundarista em 2015 na cidade de Sdo Paulo — parte dos elementos constitutivos do primeiro;
e das demandas irrompidas pela segunda. N&o temos como intengdo nesta pesquisa investigar
se ha relacOes diretas entre a atuacdo de professores de Histdria (com suas aulas, atividades,
discussdes, praticas de ensino, etc.) e a emergéncia das ocupagdes secundaristas. Nao se trata
também de discutir o papel especifico de determinados docentes da disciplina de Historia
durante o periodo em que as escolas estavam ocupadas. Buscamos, todavia, refletir sobre como
elementos ligados ao curriculo de Historia (por exemplo, as finalidades da disciplina, o trabalho
com conceitos historicos, as discussdes que englobam temas politicos e questdes proprias do
presente) podem estar manifestados nas praticas, nas acfes e nos depoimentos dos estudantes
das “escolas de luta”. Buscamos aqui discutir um conhecimento historico difundido na
sociedade, que ndo necessariamente esta expresso ou aplicado nas aulas de Historia, mas que
repercute, ecoa ou ainda é almejado na experiéncia das ocupacBes secundaristas. Quais
contribuicdes as vivéncias, manifestaces e experiéncias dos alunos dessas escolas ocupadas
podem nos trazer para pensarmos o Ensino de Historia?

Além disso, cabe-nos também refletir sobre como politicas educacionais neoliberais das

Gltimas décadas interferem tanto na constituicdo (e nas reformas ou reelaboragdes) do curriculo

18 Jurjo Torres Santomé destaca a importancia do conceito de culturas juvenis para compreender a experiéncia da
juventude: “Podemos considerar essas culturas como formas de vida, como ocupagdes e produtos que envolvem a
vida cotidianas dos alunos e alunas fora das escolas. S&o essas formas culturais as que melhor traduzem os
interesses, preocupacdes, valoragdes e expectativas da juventude, as que nos descobrir o verdadeiramente relevante
em suas vidas.” (SANTOME, 1995, p. 166).
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de Historia, quanto na forma de aplicagdo dos contetdos — marcada pelo formato apostilado,
por testes padronizados, pelo trabalho com competéncias e habilidades, enfim, por uma l6gica
empresarial de gestdo educacional pautada em grande parte pela influéncia de organizagdes
privadas no ensino publico. A respeito dessa tematica, Carolina Catini comenta que:

Pela mimese da produtividade empresarial, a légica de gestdo educacional
com estabelecimento de metas, avaliagdo sistematica do rendimento escolar,
responsabilizacdo individual pelo sucesso ou fracasso ampliou 0 dominio dos
resultados sobre o processo, reduzindo o trabalho educativo ao produto, num
movimento fetichista bastante conhecido. (...). E verdade que a reorganizacéo
e a eliminacdo de vagas escolares para a juventude — contra as quais 0S
secundaristas se levantaram na luta das ocupacdes de escolas em todo o pais
em 2015 — tém crescido de modo alarmante e a0 mesmo tempo sorrateiro, uma
vez que as atencOes se desviaram para espetaculo da gestdo estatal que se
instaurou (CATINI, 2019, p. 35).

Diante disso, surgem novas questdes: as diretrizes dessas politicas econémicas e
educacionais se desdobram de que maneiras na cultura escolar e no cotidiano das escolas
publicas? Ao ocupa-las, os estudantes estariam requisitando um determinado tipo de curriculo
substancialmente diferente daquele que ¢ atualmente praticado nas escolas?

Em sintese, conforme procuramos mostrar até 0 momento, estudaremos as ocupagdes
secundaristas de 2015 em S&o Paulo em um eixo que visa interligar as praticas educacionais
vividas nestas ocupac6es com o Ensino de Historia. Este serd aqui pensado considerando aquilo
que é fundamental para sua constitui¢do: a cultura escolar (suas permanéncias e mudangas); a
forma escolar de socializacdo; o curriculo (prescrito e praticado); e elementos das politicas

educacionais dentro de um contexto avanco neoliberal da gestdo da escola pablica.

**k*k
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CAPITULO 1 - “A ESCOLA E NOSSA”: MULTIPLOS OLHARES, EXPERIENCIAS,
E ENFRENTAMENTOS NO ESTUDO DAS OCUPACOES

Muitas coisas sdo necessarias para mudar o mundo

Raiva e tenacidade. Ciéncia e indignagao.

A iniciativa rapida, a reflexdo longa,

A paciéncia fria e a infinita perseveranca,

A compreensdo do caso particular e

a compreensdo do conjunto,

Apenas as licdes da realidade

podem nos ensinar como transformar a realidade
(Bertold Brecht)

1.1 Tragcando um caminho metodol6gico: as ocupacdes pela perspectiva da cultura

escolar

A capa da edicdo de novembro de 2016 do jornal Le Monde Diplomatique Brasil é
composta por uma imagem central que traz estudantes em acdes de protesto. A direita, temos
um garoto — cujo olhar incisivo direcionado ao leitor expressa indignacdo - com uma caneta nos
dentes e um exemplar da Constituicdo brasileira na mao; a esquerda, muitas meninas estéo se
manifestando de diferentes maneiras: uma delas bate em um tambor, outra brada falas de revolta
no megafone, algumas garotas seguram uma faixa escrita “Escola de Luta”. Ha, ainda, nessa
mesma figura, a presenca de alguns jovens segurando carteiras escolares e outros que apoiam
os demais com gritos de protesto. O titulo da publicagdo — Primavera Secundarista - aparece
escrito em uma faixa, na parte inferior da imagem, sendo que esta faixa € também outro
componente da performance de manifestacéo estudantil.

O Editorial deste exemplar do Le Monde Diplomatique, assinado por Silvio Caccia
Bava, aborda, entre outros aspectos, as reagdes ao avango do “corte no orcamento das politicas
publicas e a reducdo nos programas de protegdo social”. Silvio Bava (2016) ressalta que “a
ocupacdo das escolas publicas pelos secundaristas € a melhor expressao da indignacéo cidada
e da defesa do que é publico, isto &, para todos™*°.

Em outra reportagem contida no jornal, intitulada “As ocupacdes se espalham...”,?° os
autores analisam os desdobramentos e os desafios da nacionalizacdo da tatica de ocupacoes

secundaristas. Nesse texto, Antonia Campos, Jonas Medeiros e Marcio Ribeiro, apontam que

19 Disponivel em: https://diplomatique.org.br/o-brasil-sera-o-parana/ Acesso em: 24/07/2019.
20 Disponivel em: https://diplomatique.org.br/as-ocupacoes-se-espalham-e-as-estrategias-de-repressao-tambem/
Acesso em: 24/07/2019.
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As ocupaces de S&o Paulo foram, em primeiro lugar, um recurso para barrar
um projeto imposto de forma autoritaria, mas também catalisaram uma
indignacdo latente, ¢ 0 movimento contra a “reorganizagdo” tornou-Se um
movimento de defesa da educacdo publica de qualidade para todos.

Agora vemos novo ciclo nacional de ocupacdes, desta vez contra as medidas
de Michel Temer e centrado nos colégios estaduais do Parana e nos institutos
federais no Brasil todo, mas com crescimento expressivo de ocupacGes de
escolas em Minas Gerais e no Espirito Santo, além de algumas ocupacdes
ainda em menor numero em outros estados (CAMPOS; MEDEIROS;
RIBEIRO, 2016, Le Monde, p. 4).

Como esclarecem os autores da reportagem e do editorial, 0 movimento de ocupagdes
secundaristas, além de irromper contra politicas publicas estaduais, coloca em pauta a defesa
da escola e da educacgdo publica em um contexto de progressivo ataque a ambas.

Figura 1. Capa do Jornal Le Monde Diplomatique de novembro de 2016.
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Outro exemplo da grande repercussdo na midia causada pelas ocupacdes pode ser observado
em uma matéria do Jornal Nacional, de dezembro de 2015.2* A reportagem traz imagens e
depoimentos da ocupacdo da E.E. Brigadeiro Gavido Peixoto, a maior escola da rede estadual
paulista, com 3200 alunos. Inclui também uma explicacdo breve sobre a proposta de separacéo
de ciclos escolares prevista pela reorganizacéo da rede estadual. As falas dos alunos destacam
a falta de infraestrutura das escolas: goteiras, falta de dedetizacdo — o que levou, segundo uma
aluna, a entrada de animais como ratos na sala de aula — quadra interditada e necessidade de
diversas reformas.

Ainda nessa mesma matéria, o repérter da TV Globo afirma que “as ocupagdes se
espalharam pela regido metropolitana e pelo interior de S&o Paulo, com apoio de muitos pais,
professores, sindicatos € movimentos sociais”. Em outro trecho, imagens mostram a repressao
policial em uma escola ocupada na cidade de Marilia. Ao fim do video, na ultima entrevista,
temos a fala de Fernando Padula, entdo chefe de gabinete da Secretaria de Educagdo de SP: “A
gente confia nos profissionais da Educacgdo, sabe que isso (reorganizacdo) foi muito bem
estudado tecnicamente. Mas infelizmente tdo querendo partidarizar e transformar isso num
movimento politico. E nds ndo vamos permitir politizar a Educagdo”.

Estes dois exemplos comentados acima ilustram um pouco da grande cobertura da midia
sobre as ocupagdes secundaristas. A poténcia do movimento que resultou na ocupacao de mais
de 200 escolas estaduais e abriu novas perspectivas/horizontes na educacdo publica pode ser
verificada pelo grande nimero de pesquisas e artigos sobre a tematica. Esses diversos estudos
académicos surgem a partir de uma grande variedade de abordagens metodoldgicas. Entre elas,
podemos destacar: estudo etnografico em escolas ocupadas; analises da comunicacéo virtual e
da importancia das redes sociais para a articulacdo dos jovens ocupantes; uso de histéria oral,
estudos sobre a questdo espacial, visando a compreensdo das implicacdes do espaco e do
enraizamento territorial na resisténcia e no combate ao projeto de reorganizacdo escolar; entre
outros. Certamente reflexdes e apontamentos derivados dessas diferentes metodologias e
estudos das ocupacdes contribuirdo para este trabalho. Discutiremos aspectos dessas diferentes
leituras e interpretacfes sobre o fendmeno das ocupag6es secundaristas neste capitulo.

Como ja apontamos anteriormente, nossa proposta central € pensar uma articulacéo
entre a experiéncia das ocupacdes escolares e 0 Ensino de Histéria. Nossa abordagem se
diferencia das demais perspectivas metodologicas, pois procura analisar a emergéncia, o

processo e 0 impacto das ocupagOes relacionados ao campo do Ensino de Historia. A

21 O video da reportagem pode ser obtido em http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2015/11/ocupacoes-atingem-
pelo-menos-190-escolas-estaduais-de-sp-apos-18-dias.html. Acesso em 24/07/2019



http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2015/11/ocupacoes-atingem-pelo-menos-190-escolas-estaduais-de-sp-apos-18-dias.html
http://g1.globo.com/sao-paulo/noticia/2015/11/ocupacoes-atingem-pelo-menos-190-escolas-estaduais-de-sp-apos-18-dias.html
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contribuicdo ao campo se constitui pela originalidade da proposta e pela relevancia das pautas
presentes nas ocupacdes, que incidem na escola e movimentam discussdes do Ensino de
Historia, tais como: racismo e identidade negra, género, protagonismo feminino, culturas
juvenis, entre outros.

O que nos ensinam e revelam as ocupagdes sobre a juventude (e mais especificamente
sobre as culturas juvenis atuais), a escola e o Ensino de Historia? Essa questdo primordial sera
investigada e discutida neste trabalho. Nesse ambito, a fundamentacdo tedrica deste primeiro
capitulo engloba principalmente as intersec¢des entre os conceitos de cultura escolar, culturas
juvenis — ou seja, “a multiplicidade cultural de comportamentos, experiéncias e atitudes
juvenis” (COSTA, 2006, p. 19) — e as pautas acima mencionadas que perpassam o Ensino de
Histdria na atualidade.

Para realizar essa discussdo das ocupacdes secundaristas interligadas ao Ensino de
Historia, € fundamental entender, conforme ja introduzimos anteriormente, que a disciplina
escolar de Historia (e, desse modo, o ensino dessa disciplina) é um dos elementos constituintes

da cultura escolar. Segundo Vifiao Frago,

As disciplinas ou cadeiras sdo uma das criagdes mais genuinas da cultura
escolar. Mostram o seu poder criativo, e, além disso, possuem a sua propria
historia. Nao sdo, portanto, entidades abstratas e com uma esséncia universal
estatica. Nascem e evoluem. Transformam-se ou desaparecem (...). Vistas
desse modo, sdo organismos vivos. E, ao mesmo tempo, espacos de poder, de
um poder a disputar. Espacos onde se misturam interesses e atores, acdes e
estratégias (VINAO FRAGO, 2007, p. 89).

Nesse mesmo texto, Antonio Vifiao Frago define cultura escolar como um:

Conjunto de teorias, ideias, principios, normas, modelos, rituais, inércias,
habitos e praticas (formas de fazer e pensar, mentalidades e comportamentos)
sedimentadas ao longo do tempo em forma de tradi¢des, regularidades e regras
de jogo ndo interditas e compartilhadas por seus atores, no seio das instituicdes
educativas. (...)

A cultura escolar seria, em sintese, algo que permanece e dura; algo que as
sucessivas reformas s6 arranham ao de leve, que a elas sobrevive, e que
constitui um sedimento formado ao longo do tempo. Um sedimento
configurado por capas mais mescladas do que sobrepostas que, em jeito
arqueoldgico, é possivel desenterrar e separar (VINAO FRAGO, 2007, p. 87).

O conceito de cultura escolar, de acordo com Dominique Julia (2001), diz respeito a

um:
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conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses
conhecimentos e a incorporacdo desses comportamentos; normas e praticas
coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas (finalidades
religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializagdo) (JULIA, 2001, p.
10).

Tomando por base esse arcabouco tedrico que esclarece a ideia de cultura escolar, é de
se supor que as ocupacdes estdo inseridas ou relacionadas com diversos elementos da prépria
cultura escolar. Cabe-nos investigar, a partir da andlise das fontes e dos relatos dos
secundaristas, como o0s estudantes das escolas ocupadas reagem e/ou estdo conformados com a
cultura escolar. Ademais, é importante pensarmos as relacfes dos ocupantes com aspectos
ligados a politica educacional contemporanea, pois esta influencia e impacta na cultura escolar.
E, além disso, procuramos entender como se portam (e resistem) os alunos e alunas diante da
forma escolar de socializacéo na atualidade.

Nesse sentido, uma divida aparece para refletirmos: estariam os estudantes, ao reagir
contra a reorganizacdo e organizarem diversas atividades em suas ocupacdes, reivindicando,
para além das mudancas na escola — e de uma aproximacdo maior desta com as chamadas
culturas juvenis??> — por mais forma escolar de socializacio? Ou seja, os alunos e alunas nio
estariam “pedindo mais escola” na sociedade (nas relagdes sociais engendradas pela forma
escolar de socializag¢do) e “menos escola” dentro da propria instituigdo escolar? Em que medida
essa ambiguidade aparece nos relatos e nas praticas dos estudantes?

Voltemos a pensar nas possiveis interligacfes entre as ocupacdes de 2015 em S&o Paulo
e 0 Ensino de Historia. Circe Bittencourt (2011, p. 122) explica que as atuais finalidades da
Historia escolar estariam ligadas a uma “moderna concep¢ao de formagdo humanistica”. Os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de 2002 esclarecem essa ideia: “Uma formacao
humanistica moderna abrange reflexdes e estudos sobre as atuais condi¢des humanas, mas que
se fundamenta nas singularidades e no respeito pelas diferencas étnicas, religiosas, sexuais das
diversas sociedades.”

O excerto abaixo, de Circe Bittencourt, € imprescindivel para compreender melhor essas

finalidades do ensino de Histdria no Brasil contemporaneo:

22 “Uma institui¢do escolar que ndo consiga conectar essa cultura juvenil que tdo apaixonadamente os/as estudantes
vivem em seu contexto, em sua familia, com suas amigas e amigos, com as disciplinas académicas do curriculo,
esta deixando de cumprir um objetivo adotado por todo mundo, isto €, o de vincular as institui¢des escolares com
0 contexto, Gnica maneira possivel de ajuda-los a melhorar a compreensdo de suas realidades e a comprometer-se
em sua transformacio” (SANTOME, 1995, p. 165).
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A finalidade de uma formagéao politica atribuida ao ensino de Historia esta
articulada a outra significativa finalidade: a da formacéo intelectual. A
formacéo intelectual pelo ensino da disciplina ocorre pelo intermédio de um
compromisso de criacdo de instrumentos cognitivos para o desenvolvimento
de um “pensamento critico”, o qual se constitui pelo desenvolvimento da
capacidade de observar e descrever, estabelecer relagbes entre presente-
passado-presente, fazer comparagtes e identificar semelhancas e diferencas
entre a diversidade de acontecimentos no presente e no passado
(BITTENCOURT, 2011, p. 122, grifos do autor).

Assim, no intuito de cumprir as finalidades da disciplina, o curriculo de hist6ria engloba
tematicas politicas e aborda os diversos significados que os conceitos historicos — como, por
exemplo, revoltas populares, revolucdo, ditadura, igualdade juridica, liberdade, cidadania, luta
de classes, democracia direta e democracia representativa, entre outros - possuem em cada
época.

Considerando, portanto, sua natureza curricular; suas finalidades e objetivos; 0s
conceitos, textos, documentos, conteddos - que tratam muitas vezes de temas politicos — e,
principalmente, considerando as demandas por conhecimentos historicos externadas nas
praticas dos secundaristas durante as ocupacoes (ou ainda ecoadas nos discursos e falas dos
estudantes sobre o proprio movimento), ndo estaria 0 Ensino de Historia, por seus elementos
constitutivos acima descritos (prescritivos e ativos, ou seja, planejados e em parte aplicados no
cotidiano escolar) possivelmente entrelagado com a experiéncia das ocupacdes escolares? Ou,
pensando por outro lado, deveriamos nos atentar justamente para aquilo que néo foi feito pela
disciplina escolar de Historia (enquanto disciplina pautada pelo cotidiano da cultura escolar e
ensinada nos mecanismos da forma escolar de socializacdo) e explode nas atividades realizadas
nas escolas ocupadas?

Atando os fios: quais as possiveis relagdes existentes entre 0 movimento secundarista,
a estrutura (e as possiveis tentativas de mudancas) da forma escolar e o Ensino de Historia
explicitadas nas ocupacdes? O que pode ser pensado como “mais escola” (no sentido
institucional da forma escolar) e como “menos escola” (no ambito da inovacao de praticas, na
ideia de um conhecimento atrelado a realidade vivida pelo educando, ou seja, um conhecimento
“ndo convencional”, ndo apostilado, e conectado aos interesses das culturas juvenis) no Ensino
de Historia, tomando como base 0s registros e 0s relatos das ocupacdes paulistas de 2015?

O adensamento dessas hipoteses colocadas acima dependera da analise das fontes e das
entrevistas dessa pesquisa. Pretendemos, por meio da investigacdo das fontes documentais
produzidas por estudantes de escolas ocupadas, entender suas culturas escolares, compreender

suas demandas por conhecimentos historicos e debater um possivel entrelacamento (pela
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auséncia ou presenca, pelo excesso ou falta) entre a disciplina de Historia e 0 movimento
secundarista paulista de 2015.

Em sintese, a metodologia deste trabalho consiste, inicialmente, em efetuar o
levantamento de registros produzidos durantes as ocupagdes secundaristas, além de noticias,
artigos de jornais e publicacGes académicas sobre essa tematica. Como fontes documentais,
utilizaremos publica¢Bes virtuais contidas nas paginas das escolas ocupadas e entrevistas
realizadas com alunos e alunas que participaram do movimento. A analise das fontes — registros
dos estudantes e relatos orais — sera feita visando, além de entender as ocupacdes secundaristas,
refletir sobre as articulagdes/tensdes entre a cultura escolar e as culturas juvenis, bem como as
relacbes dos secundaristas com o conhecimento historico. Assim, discutiremos como a

experiéncia de luta contribui para pensarmos aspectos do Ensino de Historia na atualidade.

**k*

1.2 A historicidade das ocupaces: as tensdes e temporalidades na analise da cultura

escolar

Conforme ja apontamos acima, o conceito de cultura escolar é central para pensarmos
as ocupacoes. Vifiao Frago (2007) esclarece que a cultura escolar se forma por meio de diversos
componentes, tais como: os discursos, as linguagens e 0s conceitos proprios; 0s aspectos
organizativos e institucionais; uma cultura material propria (composta, por exemplo, dos
mobilidrios, materiais didaticos, espacos fisicos); e seus atores, ou seja, professores, pais,
alunos, funcionarios. Além disso, préticas, rituais de acdo educativa, hierarquizacées, divisdes
do saber em disciplinas, avaliagbes, modos de tratamento também fazem parte da cultura
escolar.

A cultura escolar remete a um saber proprio da escola, que, a partir desse amplo conjunto
de elementos e atores, adapta e transforma a realidade numa cultura prépria. A analise da cultura
escolar, de acordo com Vifiao Frago (2007, p. 93), “pode ser 1til para entender essa mescla de
continuidades e mudangas, de tradigdes e inovagdes, que sdo as instituicdes educativas”.
Diversos registros produzidos no periodo das ocupacgdes secundaristas nos revelam indicios de
aspectos da cultura escolar das instituicGes ocupadas. O conjunto dessa documentacdo permite
refletir sobre a dindmica da escola durante a experiéncia da ocupacao e, a0 mesmo tempo, por
meio desses indicios, podemos levantar pressupostos relativos as particularidades dessas

culturas escolares até 0 momento de emergéncia das ocupagfes. Em outras palavras, essas
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fontes — relatos, cartazes, materiais produzidos em oficinas, publica¢des virtuais - nos revelam
elementos e préticas dos mecanismos estruturantes dessas culturas escolares no periodo
precedente as ocupagdes de 2015. A analise da cultura escolar deve ser feita a partir do

entendimento de que essa cultura

E um produto histérico, portanto cambiante, que goza de uma relativa
autonomia para gerar formas de pensar e fazer proprias e, como consequéncia,
produtos especificos em relacdo ao ensino e a aprendizagem, entre 0s quais
estariam as disciplinas escolares, os modos de organizar o espago, 0 tempo e
a comunicacio na aula, os exames e as formas de acreditagio (VINAO
FRAGO, 2007, p. 93).

Se a cultura escolar ¢ um “produto histérico”, precisamos tentar compreender sua
dindmica temporal a partir dos principais componentes e processos que interferem nas
temporalidades na cultura da instituicdo escolar. No classico artigo “Historia e Ciéncias Sociais.
A longa duragdo”, publicado na revista dos Analles, Fernand Braudel discute, entre outros
fatores, a questdo do tempo para o historiador. Braudel discorre sobre as trés duragdes do tempo
historico, ou seja, os tempos de longa, de média e de curta duracéo e, conforme podemos notar
pelo titulo do artigo, argumenta principalmente sobre a importancia da longa duracdo no

trabalho historiografico. Assim, para Braudel:

Todo trabalho histérico decompde o tempo passado, escolhe entre suas
realidades cronoldgicas, de acordo com preferéncias exclusivas mais ou
menos conscientes. A histéria tradicional, atenta ao tempo breve, ao individuo,
ao acontecimento, habituou-nos, ha muito, a seu relato precipitado, dramatico,
de félego curto. (...) Muito paraalém (...), situa-se uma histéria de folego ainda
mais lento, desta vez de amplitude secular: a histéria de longa, de muito longa
duracéo (...) é de uma a outra, de um polo a outro do tempo, do instantaneo a
longa duragdo, que se situard nossa discussdo (BRAUDEL, 1965, p. 264).

A longa duracdo esta relacionada as estruturas geograficas e materiais, que sdo quase
permanentes, sdo0 muito mais estaveis e duradouras, estruturas que resistem mais tempo a
Histdria. O exemplo mais claro e desenvolvido de longa duracdo na obra de Braudel é a relagédo

das sociedades humanas com o mar Mediterraneo durante séculos:

Eis, perto de nos, no quadro da Europa, um sistema econémico que se coloca
dentro de algumas linhas e regras gerais bastante nitidas: ele se mantém em
funcdo, mais ou menos do século XIV ao XVIII, digamos, para maior
seguranca, até cerca de 1750. H& séculos, a atividade econdmica depende de
populagdes demograficamente frageis, como o mostrarao os grandes refluxos
de 1350-1450 e, sem duvida, de 1630-1730. Durante séculos, a circulagdo vé
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o triunfo da &gua e do navio, tornando-se obstaculo e sendo inferiorizada toda
a espessura continental (BRAUDEL, 1965, p. 270).

Em outro excerto, Braudel comenta sobre a centralidade da longa duragdo em um estudo
historiogréafico: “todas as faixas, todos os milhares de faixas, todos os milhares de estouros do
tempo da histéria se compreendem a partir dessa profundidade, dessa semi-imobilidade; tudo
gravita em torno dela” (BRAUDEL, 1965, p. 271). Para Braudel, portanto, os historiadores
deveriam investigar as grandes estruturas para se compreender o passado e o presente humanos,
além de relacionar tais estruturas aos acontecimentos (MELLO, 2017). Em outras palavras:
“nada ¢ mais importante, a nosso ver, no centro da realidade social, do que essa oposicao viva,
intima, repetida indefinidamente entre o instante e o tempo lento a escoar-se” (BRAUDEL,
1965, p. 263).

Em alguns livros didaticos escolares, como o de Claudio Vicentino e José Bruno
Vicentino, temos propostas e atividades voltadas a discutir estas temporalidades historicas.
Com fins pedagdgicos, os autores sintetizam - em seu livro didatico® - que o tempo de média

duracéo estaria ligado as:

Formas de organizar a producdo, a distribui¢do e o consumo de bens materiais
(economia) e as relacdes politicas sdo marcadas por rupturas e permanéncias,
em um processo que pode se prolongar por varios anos. Nesse caso, pode-se
afirmar que trata de um tempo histérico de média duracdo (VICENTINO;
VICENTINO, 2017, p. 18).

Assim, a média duracdo esta ligada a conjuntura (politica, econdmica, social), podendo
se estender por uma ou por algumas décadas. Ja a dimensdo de curta duragdo, por sua vez,
refere-se ao “tempo breve, ao individuo, ao evento” (BRAUDEL, 1965). Trata-se do tempo do
acontecimento, o tempo do instante, principalmente o tempo dos eventos politicos que alteraram

0 curso da Histdria®*. Para Ricardo Marques de Mello,

A curta duracdo, portanto, estava ocupada com 0s acontecimentos que
marcaram cronologicamente o percurso de uma sociedade. E o tempo do
cronista, do jornalista (Braudel, 2007, p.45). Em termos numéricos, ela pode
se manifestar entre um dia e/ou alguns poucos anos. Eventos como Revolugao

23 VICENTINO, Claudio; VICENTINO, José Bruno. Olhares da Histdria: Brasil e Mundo. Sdo Paulo: Scipione,
2017.

24 “Todos compreenderio que h4, assim, um tempo curto de todas as formas da vida, econdmica, social, literria,
institucional, religiosa, até geogréafica (um golpe de vento, urna tempestade), assim como politica. A primeira vista,
0 passado é esta massa de pequenos fatos, uns bem claros, bem visiveis, outros obscuros e indefinidamente
repetidos” (BRAUDEL, 1965, p. 264-265).
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Francesa (1789), a Independéncia das Treze Colonias Americanas (1776), a
Revolucdo Russa (1917) ou a Proclamacéo da Republica no Brasil (1889) séo
exemplos de curta duragdo (MELLO, 2017, p. 242).

Partindo dessa fundamentacdo tedrica de Braudel, para compreendermos a cultura
escolar e sua relacdo com o processo de ocupacdes secundaristas, € essencial delinear como
esse “saber-fazer” proprio da escola se constituiu no periodo histérico recente, especificamente
entre 2013 e 2015, considerando os principais aspectos circunscritos a temporalidade de curta
duracdo deste interim. Entretanto, a dimensdo temporal de curta duracdo por si s6 nao explica
o fendmeno das ocupacOes, sendo necessario olharmos também para as anterioridades
subjacentes a conjuntura histérica (temporalidade de média duracdo) e, ainda, a medida do
possivel, para as bases estruturais mais longinquas, de longa duracdo. Conforme analisa Mello
(2017),

Com o reconhecimento da curta, média e longa duracdo e, sobretudo, da
atuacgdo delas simultaneamente na historia, Braudel ndo apenas reposicionou
a ciéncia histdrica no debate ante as demais ciéncias sociais, como também
atribuiu novas perspectivas a relagéo entre passado, presente e futuro. Houve,
assim, um novo entendimento de tempo (o objeto primeiro do historiador) e
das maltiplas duracBes coexistentes. Compreender um fenémeno historico
passaria, entdo, pela analise da relacdo entre o evento, a conjuntura e a
estrutura que subjaz a ambas (MELLO, 2017, p. 243).

Pretendemos, portanto, analisar o desenrolar dos acontecimentos do movimento
secundarista de ocupac6es em 2015 em relacao de sincronia com passado recente, e de diacronia
com o passado mais longinquo. Acreditamos que, ao buscar este cuidado estrutural de Braudel
com relacdo as temporalidades, podemos ter uma visdo mais ampliada de um percurso
(historico, complexo e ndo exclusivo a dindmica interna do cotidiano escolar) que repercute ou
desdobra nas ocupacdes de escolas.

Ou seja, discutiremos, para além dos eventos do tempo de curta duracdo (que certamente
terd predominio neste trabalho), processos ou componentes de média e longa duracéo atrelados
a tematica. Nesse caminho, devemos pensar ndo somente naquilo que as ocupacdes parecem
indicar/trazer em termos de novidade, de ineditismo, de “revolucionario” (ou, em outros termos,
de um “presente novo”, que repensa a escola a partir de atividades inovadoras); mas tambéem

procurar entender aquilo que este possivel “presente novo” esconde do passado.
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Nesse sentido, é preciso estar atento (e forte!)?, pois tudo o que se manifesta como
“novo” também esconde o seu passado. Por outro lado, é preciso investigar como aquilo que é
“antigo” pode ocultar em si a novidade ou a inovagdo. Por isso, como dissemos anteriormente,
olhar exclusivamente a conjuntura de 2013 a 2015, que influenciou a cultura escolar e foi
fundamental para a emergéncia das ocupacdes, ndo € suficiente para dar conta do
acontecimento. No esforco de ampliar o recorte espaco-temporal e de fazer a historicidade das
ocupac0es, discutiremos eventos e contextos de média e de longa duracdo que sdo importantes
para entender a escola na atualidade e dialogam com a luta secundarista.

Tal deslocamento no tempo seré feito ao longo dos capitulos dessa dissertacdo. Para
entender a cultura escolar como “produto historico”, analisaremos aspectos que a perpassam e
a movimentam nessas temporalidades mais amplas. Desse modo, refletiremos neste trabalho
sobre como nas ocupac0es se relacionam diferentes tematicas, tais como: a) caracteristicas das
diferentes politicas educacionais contemporaneas, principalmente apos a decada de 1970,
marcadas pelo avango cada vez maior do discurso tecnicista e pelas imposi¢des do mercado de
trabalho sobre a escola; b) hegemonia e contra-hegemonia na educacéo brasileira, pensando nos
avancos e contradicdes da escola publica durante Gltimos governos petistas; ¢) os impactos de
politicas econdmicas globais de carater neoliberal que transformaram a educacéo a partir da dos
ditames da logica empresarial, da “pedagogia das competéncias” e das “habilidades
socioemocionais”; d) 0s embates sobre as atuais reformas educacionais (entre elas, obviamente,
a propria tentativa de reorganizacao) e as disputas sobre o curriculo.

Iniciaremos pelos “indicios” dos acontecimentos de 2015, no ambito da curta duracao.
Comecemos a andlise investigativa pelos elementos que parecem apontar novidades, que
ilustram um pouco a dimensdo de um “presente novo”, ou que, pelo menos, anseiam por
mudancas importantes na escola. A discussdo sobre a cultura escolar a partir da utilizacao das

fontes produzidas nas escolas ocupadas deve levar em conta que

Cada ocupagéo representa um microuniverso particular, com circunstancias e
personalidades singulares que conferem a ela sua dinAmica propria e
identidade, mas foi possivel perceber algumas coisas em comum gue ddo a
dimensdo do que foi para estes secundaristas a experiéncia de ocupar suas
escolas, fosse por uma semana ou por um més (CAMPOS; MEDEIROS;
RIBEIRO, 2016, p. 127).

5 Fazemos alusdo a musica “Divino, Maravilhoso” composta por Caetano Veloso e Gilberto Gil (1968).
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No decorrer do processo de ocupacdo, alteram-se - ainda que momentaneamente -
pontos importantes da cultura escolar, como a representacdo, muito disseminada pelo senso
comum e repercutida nas escolas, do aluno apenas como receptor de conteddos, o aluno-
receptor. Engendra-se a possibilidade de uma nova insercdo do aluno na dindmica do espacgo
escolar. De acordo com Paes e Pipano, verifica-se uma mudanca do lugar de representagédo do

aluno:

aluno-porteiro, aluno-merendeiro, aluno-faxineiro, aluno-diretor, aluno-
inspetor. Aluno e. A desenraizacao total do sujeito aluno, do seu lugar fixo de
representacdo, em nome de uma subjetividade aluno, que se constitui a partir
do engajamento em atividades naturalmente apartadas do processo de
formacéo pedagdgico (PAES; PIPANO, 2017, p. 13).

Alem dessa reinser¢do do aluno em diversas atividades e tarefas, também é possivel
perceber nas escolas ocupadas novas relacdes de sociabilidade e uma transformacéo do espaco
publico escolar por meio da horizontalidade e da redefinicdo das regras de convivéncia. Para
Pablo Ortellado (2016), alguns elementos presentes nas ocupacgdes se confrontam com
permanéncias e tradicdes ligadas a cultura escolar, como a tendéncia ao “isolamento
individualista”.

Segundo Campos, Medeiros e Ribeiro (2016, p. 34): “apesar da condi¢do precaria das
escolas, os alunos tém uma relagédo positiva com a escola pablica (ou o desejo de uma relacao
positiva projetado no pouco que se tem”). Por outro lado, em pesquisa etnografica realizada em
algumas escolas da periferia de Sdo Paulo, Alexandre Barbosa Pereira (2010, p. 119) percebeu
“um forte descompasso entre os repertorios juvenis e o repertorio escolar que se almejava
incutido nos alunos”. Essas relacdes contraditorias entre os jovens e o ambiente escolar ficam

nitidas em uma entrevista de uma aluna da E.E. Maria José?®:

[E.E. Maria José — YOUTUBE (Canal Nova Escola) — 10/12/2015]

Eu particularmente detestava a escola, desculpa a sinceridade, mas eu
detestava a escola por ela ser um ambiente muito opressor [...], s6 que eu
detesto a escola mas eu acho que quem faz a escola somos nés [...], porém,
tipo eu falo que eu ndo gosto assim s6 que é a minha escola, sabe, tipo eu
quero estar aqui, eu quero mudar esse costume chato dos professores entrarem
aqui e jogarem qualquer coisa na lousa, porque a escola pode ser do jeito que
for mas é um ambiente nosso que a gente tem que lutar por ele e que com o
passar do tempo a gente possa mudar pra melhor (CAMPOS; MEDEIROS;
RIBEIRO, 2016, p. 34).

26 Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=715KSOon2F8. Acesso em 10/08/2019
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No depoimento acima, é possivel verificar indicios de praticas da cultura escolar da E.E.
Maria José. Entre elas, o predominio de aulas com cépias de lousa (h&bito comum em grande
parte das escolas da rede estadual de Sdo Paulo) e o descontentamento dos alunos diante desse
constante procedimento. A aluna classifica a escola como “um ambiente muito opressor”, e
mostra indignagdo diante dos mecanismos de controle do poder na escola. Paradoxalmente, ha
um reconhecimento de que os processos de luta pela escola seriam uma possibilidade de criagéo
de um ambiente escolar de maior autonomia. Por se tratar de um relato oral, a fala esta repleta
de marcas dessa oralidade, como girias e expressdes tipicas da juventude. O relato indica
representacdes da garota sobre o espago, os professores e sobre um potencial poder de
modificagdo da escola por meio da luta estudantil.

A ideia de escola como um espago de “poténcia transformadora” (ainda que efémero)
durante as ocupagdes aparece em boa parte dos relatos dos secundaristas. A estudante Aniely
Silva escreveu um capitulo contando sua experiéncia escolar no livro “Educagdao Contra a
Barbarie”, organizado por Fernando Cassio. O texto “O que aprendi (e 0 que ndo aprendi) na
escola” traz incialmente as memarias de Aniely sobre seu cotidiano escolar na adolescéncia,
marcado pela repressdo da comunidade escolar (diretores, professores e colegas) com relacéo a
sua orientacdo sexual e ao seu relacionamento com outra garota do colégio.

Na sequéncia deste texto, Aniely aborda o intenso processo de descobertas — de si e da
escola — vivido no periodo de ocupacdo. Transcrevo uma passagem, longa, porém importante

para ilustrar o significado desse processo:

Foi um movimento forte e lindo, que contou com a participacdo de muitos
rostos que antes eram desprezados pela escola. Foi um ato unificado de
estudantes de todas as partes, da comunidade escolar, de pais que ndo
conheciam as mazelas da escola e a situacdo de professores que gritavam
sozinhos por melhorias. Foi a hora de as pessoas entenderem que estavamos
em outro momento na educagdo, que uma cultura politica de algum modo
nascia ou se renovava nos estudantes, que ndo iriamos abaixar a cabeca. Foi
um momento de emancipacdo da escola e dos estudantes, que, na verdade, ja
ocupavam a escola todos os dias. Os estudantes entenderam por que a escola
existe e a quem ela pertence. (...)

Reivindicamos o nosso direito a uma escola de qualidade, nos apoiamos e
explicamos para 0 maximo de pessoas a importancia do que estdvamos
fazendo. Rimos, brincamos, estudamos. E fizemos tudo isso coma ajuda uns
dos outros. Produzimos um espago democratico e livre. Naquele dezembro de
2015, depois de estudar onze anos na mesma escola, eu me senti pertencente
aquele lugar, que eu finalmente me senti em condicGes de construir. A escola
nunca foi tdo nossa.

Acabei entendendo que os problemas que eu tinha ndo eram necessariamente
de “comportamento” ou de assimila¢do de conteido. Eram parte da descoberta
de quem eu sou (SILVA, 2019, p. 191).
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O excerto contém muitas memorias da jovem Aniely sobre a experiéncia de ocupacéo e
evidencia a pujanga do movimento na vida dos sujeitos escolares. Entre os diversos “horizontes
abertos” pela ocupacdo, comentados por Aniely, destacamos a questdo do pertencimento a
escola na produ¢ao de um “espago democratico e livre”: “depois de estudar onze anos na mesma
escola, eu me senti pertencente aquele lugar, que eu finalmente me senti em condicGes de
construir. A escola nunca foitao nossa”. Podemos inferir pelo registro de Aniely que a ocupagao
de sua escola almeja transformar aspectos da cultura escolar, como a sensacéo de auséncia e de
exclusdo de muitos alunos (“os rostos que eram antes desprezados pela escola”) na construgao
de um espaco coletivo democratico de ensino e aprendizagem.

O lema “A Escola ¢ Nossa”, presente em muitos cartazes dos secundaristas, ilustra um
processo de luta por pertencimento do estudante em um espaco que lhes parece muitas vezes
alheio, o desejo de uma escola mais proxima da realidade das culturas juvenis, a reinvindicacéo
pela “valorizagdo da escola enquanto espago de formacao” (CAMPOS; MEDEIROS;
RIBEIRO, 2016, p. 153).

No artigo “As ocupagdes de escolas em Sdo Paulo (2015): autoritarismo burocratico,
participagdo democratica e novas formas de luta social”, destaca-se um conflito entre a visdo
tecnicista do governo estadual de Sdo Paulo sobre a educacdo e as relacdes de sociabilidade dos

alunos desenvolvidas em suas culturas escolares. Essa tensdo decorre de...

(...) um desencontro de visGes do que € a experiéncia escolar. A visdo
tecnicista que o governo tem da educacgdo ndo corresponde a experiéncia dos
estudantes, para quem a escola € muito mais que apenas um prédio e vagas em
uma sala de aula. Grande parte da recusa dos alunos em aceitar a
“reorganizacdo” foi seu apego pela escola, pelo que ela significa enquanto
parte de sua histéria e memoria, e enquanto parte da comunidade e lugar da
construcdo de lagos sociais (JANUARIO et al., 2016, p. 7).

No trecho acima, pode-se inferir que a cultura escolar € permeada por lacos afetivos
entre seus atores (construidos por memérias, lembrancas, vivéncias) e, por conseguinte, a escola
ocupa um “lugar social central em suas vidas” (JANUARIO et al., 2016, p. 7). Esses lacos
afetivos foram cruciais para a producdo de um novo espaco de pertencimento, como mostra o
anterior depoimento de Aniely.

Atrelado a essa questdo da importancia do pertencimento na escola, Marcos Nobre

comenta o carater das relagdes sociais vivenciadas no espaco ocupado. De acordo com Nobre,
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A posigdo social transicional de quem faz o movimento, de um lado, e a recusa
de organizagdes estabelecidas, de outro, parece ter feito com ganhassem peso
as instituicOes mais proximas, a “familia” e a “casa”. Ao mesmo tempo, ndo
se trata de uma reproducdo da “familia” e da “casa” que os sujeitos conhecem:
é algo como uma familia e uma casa idealizadas, em que a autoridade e a
obediéncia nfo podem ser impostas. E a tentativa de produzir uma nova
sociabilidade, novos padrdes de convivéncia que deveriam se estender a todos
0s espacos — a propria (NOBRE, 2019, p. 12).

Nessa mesma linha, Antonia Campos (2019, p. 96) acredita que “a ocupagdo nao
funciona apenas como tatica de luta, mas como uma experiéncia politica de antecipacdo da

escola — e da sociedade — imaginada ¢ desejavel”.

**k%x

1.3 Ocupagdes, Historia e Formacao Politica

A palavra Ocupagéo, no Dicionario Michaelis?’, possui as seguintes definicdes:

sf:1. Ato ou efeito de ocupar ou de se apoderar de qualquer coisa; 2. JUR Ato
de apropriar-se de um bem movel, sem dono ou que foi abandonado. 3. MIL
Acdo de tomar o controle de uma cidade ou um pais e de se estabelecer neles,
quer em virtude das leis da guerra, quer por decisdo de certos congressos,
tratados etc.; 4. Acdo de invadir um lugar ou espaco e |4 permanecer,
geralmente de modo arbitrario; 5. Periodo de tempo durante o qual tais acGes
se mantém; 6. Trabalho remunerado que constitui a principal atividade de uma
pessoa; emprego, oficio, servigo; 7. Atividade de qualquer ordem que se
realiza por determinado periodo de tempo.

Podemos perceber que, na maioria das definicbes acima mencionadas para o verbete
Ocupacdo, aparecem palavras como acdo, atividade e ato. O conceito de ocupacdo esta
vinculado a apoderar-se de algo, tomar posse de um determinado espaco ou local. Também é
muito interessante observarmos os diversos sindnimos (em seus diferentes sentidos) para o
termo Ocupar: abranger, atingir, completar, encher, envolver, preencher, apoderar-se, apossar-
se, apropriar-se, capturar, conquistar, invadir, tomar, cumprir, desempenhar, encarregar-se,
exercer, consumir, despender, exigir, gastar, levar, aproveitar, empregar, usar, utilizar, habitar,

morar, residir, viver, cuidar, tratar, tomar conta, entregar-se, dedicar-se, empenhar-se, atarefar,

27 Disponivel em: <https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-
brasileiro/ocupa%C3%A7%C3%A30/> Acesso em: 26/01/2020
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azafamar, abarbar, assoberbar, fascinar, seduzir, fixar, encantar, empolgar, cativar, atrair,
subjugar, sujeitar, dominar.?

Se nos atentarmos para esta ampla variedade de sinGnimos para o verbo ocupar,
podemos notar que a ideia de movimento estd muito vinculada ao ato ou a atividade de
ocupacdo. Palavras como conquistar, invadir, tomar, capturar pressupdem a ideia de
movimento, de deslocamento, de mobilidade. Por outro lado, os vocébulos habitar, morar,
residir, viver, cuidar, tomar conta, entre outros, estdo associados a ideia de fixagdo, de
permanéncia, de ficar em um determinado espago. As ocupagoes de 2015 podem ser entendidas
nas contradi¢es de uma linha ténue situada entre os deslocamentos/movimentos e as fixagdes
dos estudantes naquele momento. Os estudantes ocuparam suas escolas e as movimentaram
com diferentes atividades. Também foram para as ruas, mobilizaram-se no espaco urbano da
cidade, trancaram avenidas, impediram o transito de veiculos. Ao mesmo tempo que lutavam
para conseguir o direito de permanecer em suas escolas, deslocavam-se pelas principais vias
urbanas em passeatas, atos e jograis.

Considerar esses aspectos € importante para pensarmos na complexidade e na poténcia
dessa estratégia de luta adotada pelos secundaristas em 2015. A ocupacédo de escolas € uma
forma de acéo coletiva portadora de um gigantesco potencial de aprendizado politico. No século
XXIl, a ideia de ocupacdo do espaco publico como forma de acdo coletiva marcou alguns
movimentos e protestos globais, como a primavera arabe, os indignados espanhdis e gregos, o
Ocuppy Wall Street e o ciclo de protestos iniciado em junho de 2013 no Brasil (MEDEIROS;
JANUARIO; MELO, 2019). Gohn, refletindo a respeito desse novo ciclo de protestos (ja

comentado anteriormente na Introducdo), esclarece algumas de suas caracteristicas:

No campo da educagdo formal a novidade que o novo ciclo apresenta & com
relagdo ao setor da &rea educacional no qual se localiza: mobilizagGes e
ocupacoes de “secundaristas” (termo ainda utilizado, originario do passado,
dos antigos ginasios que sucediam as escolas primarias, mas que envolviam
também os cursos que davam sequéncia ao ginasio, que eram o classico, o
cientifico, o normal e o comercial/técnico). A principal entidade desta
categoria ainda utiliza o termo secundarista, que é a UBES (Unido Brasileira
dos Estudantes Secundaristas). A configuracdo organizacional trouxe algumas
novidades na forma de protesto dos estudantes, com ocupagfes de escolas e
manifestacfes nas ruas com performances especificas (por exemplo, 0 “seat
down” ao se sentarem em cadeiras e carteiras escolares em cruzamentos de
avenidas de grande transito e visibilidade (GOHN, 2019, p. 48-49).

28 Disponivel em: <https://www.sinonimos.com.br/ocupar/ > Acesso em: 26/01/2020
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Medeiros, Januario e Melo (2019, p. 19), na introducdo da obra Ocupar e Resistir —
Movimentos de ocupacdo de escolas pelo Brasil (2015-2016), lembram que “ndo haviam
precedentes na historia dos movimentos sociais brasileiros de ocupagdes secundaristas”, mas
encontramos antecedentes do uso dessa forma de acdo coletiva em escolas publicas de paises
como Itélia, Grécia, Chile e Argentina. Para os autores (2019, p. 20), “¢ interessante encarar os
movimentos de ocupacéo de escolas no Brasil em 2015-2016 como uma continuidade da prética
de assembleias horizontais realizadas em acampamentos desde 2011 (porém, desta vez, no
interior de unidades escolares)”.

Novamente pensando a respeito do carater dos movimentos de lutas pela educagdo na

atualidade, Maria da Gloria Gohn destaca que:

No novo ciclo de mobiliza¢Bes pela educacéo, tanto no caso das ocupagdes de
escolas publicas em 2015 como no caso das ETECs em 2016, uma
caracteristica de junho de 2013 se repete: a falta de mediadores e a auséncia
de liderancas, ainda que haja uma organizacgdo e divisdo interna de tarefas,
apenas alguns estudantes tem a atribuicdo de se comunicar com a imprensa,
dar entrevistas, etc. O elemento comum se chama: movimento autonomista
(GOHN, 2019, p. 49).

Compreender essa organizacdo dos estudantes é central para pensarmos da ideia de
ocupacdo secundarista. A auto-organizacdo € um traco constitutivo dessa forma de acéo
coletiva, sendo que as ocupacgdes sdo marcadas por estruturas comuns, tais como: a divisdo em
comissbes, de composicdo rotativa; as assembleias diarias, nas quais as decisdes mais
importantes eram tomadas numa dindmica horizontalizada, pelo compartilhamento de
informacGes e responsabilidades; as oficinas, que vitalizaram o cotidiano da escola ocupada
com a abertura da unidade escolar para a comunidade, nas quais encontramos atividades
artisticas, politicas, fisicas, educacionais, etc.; e a relacdo de prolongamento da realidade fisica
com a realidade virtual, por meio da criacdo de um ambiente com paginas das ocupacdes na
Internet (MEDEIROS; JANUARIO; MELO, 2019).

A horizontalidade e a autonomia sdo, portanto, principios fundamentais verificados nas

ocupacdes estudantis. Assim,

Se as atividades voltadas para dentro da escola ocupada (como as comissdes
e as assembleias, mas também as oficinas) precisam ser compreendidas a
partir do principio da horizontalidade, as relagdes com os atores externos a
ocupacao precisam ser entendidas a partir do principio da autonomia. Este
principio sintetiza a relacdo tensa e complexa com todos os apoiadores das
escolas ocupadas, mas em especial com os partidos politicos (...). Esta
demanda de manutencdo do protagonismo secundarista pautou a relagdo com



46

0s atores externos: toda a ajuda sempre foi bem-vinda, mas qualquer tentativa
de intromissdo ou direcdo exogena seria denunciada como intoleravel
(MEDEIROS; JANUARIO; MELO, 2019, p. 24).

Uma das consequéncias dessa énfase na horizontalidade e da participacdo direta dentro
do movimento foi uma experiéncia formativa intensa para os estudantes (CAMPOS, 2019).
Segundo Antonia Campos,

A participacdo direta nos processos de tomada de decisdes dentro das
ocupacGes era fundamental para os estudantes na medida em que garantia uma
autenticidade para agdo politica, sendo esta vivida (e ndo comtemplada) pelos
adolescentes. A horizontalidade e a descentralizacdo territorial das ocupacoes,
assim como a forte valorizacdo dessa dimensao vivida e cotidiana do protesto,
poderiam ter contribuido para uma fragmentacdo, mas as ocupacOes
permaneceram unidas sem que fosse necessaria uma instancia centralizadora
das decisbes. (CAMPOS, 2019, p. 85, grifos do autor).

Muitos pesquisadores e estudantes corroboram esta ideia de uma ampla experiéncia de
formacéo politica e pessoal vivida pelos secundaristas nas escolas ocupadas. De acordo com

Luis Antonio Groppo, em 2015:

Nessas ocupacg0es, os secundaristas viveram a politica e a formacao politica
para além do aprendizado de conhecimentos sobre processos politicos formais
e valores basicos orientadores. Viveram-nas, antes, como participacdo em
uma acdo coletiva, praticando a politica como conflito e resolucao de questdes
concretas que os afligiam em seu dia a dia, as quais tinham origem em esferas
decisorias governamentais mais amplas (GROPPO, 2018, p. 100).

Medeiros, Januario e Melo (2019) também reiteram a importancia da formacéo politica

NESSE Processo.

Os estudos de caso sdo praticamente consensuais no sentido de afirmar que as
ocupacdes de escolas tiveram um impacto direto na vida dos estudantes, tendo
um de seus principais significados o desenvolvimento de processo de
aprendizagem e de formacao de sujeitos politicos. Pode-se dizer que, com as
assembleias, os estudantes aprenderam o significado de democracia; com a
luta, aprenderam o funcionamento das instituigcdes; as oficinas e o cotidiano
da ocupacao trouxeram amadurecimento pessoal: desde o aprendizado que
poderia ser considerado mais banal (como por exemplo, aprender a fazer
arroz) até o empoderamento e o desenvolvimento de uma consciéncia critica
sobre direitos humanos e a convivéncia com o outro, com o diferente
(MEDEIROS; JANUARIO; MELO, 2019, p. 29).
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Para ilustrar a questdo da formacdo politica dos jovens nas ocupagfes, tomemos como
exemplo uma fonte. Em entrevista, a estudante Ana Jalia, que participou das ocupagdes de

escolas no Parand, relata?®:

Principalmente com ajuda da professora Flavia, de Histéria, na 5° série, e
depois na 8° série, quando aconteceu Junho de 2013...tiveram todos o0s
protestos de Junho de 2013, e eu lembro que n6s tinhamos as discussdes dentro
de sala de aula e tudo o mais...minha formacéo politica na escola foi com essa
professora de Historia, mas eu ja tinha em casa, muito mais em casa. (...)

O Ensino Médio foi em uma escola do estado. E no que se refere a formacao
politica, no meu primeiro ano eu ndo tive formagao politica na escola. (...). No
segundo ano foi quando a gente teve a formacdo politica na escola, porque é
quando a gente ocupa a escola no final do ano. A gente ocupa o espago escolar
propondo uma outra escola, questionando as carteiras, 0s modelos de aula...
(COSTA; GROPO, 2018, p. 25).

As ocupacdes no estado do Paranad ocorrem a partir de setembro de 2016 em protesto
contra a Reforma do Ensino Medio, através da MP 746, e a PEC 55 (congelamento de gastos
na Educagdo por 20 anos). Cerca de 1000 instituicdes de ensino - entre escolas, institutos
federais, institutos técnicos e universidades publicas) deste estado na regido Sul do pais foram
ocupadas em um cenario de intensificacdo de politicas neoliberais durante o governo de Michel
Temer. N&o faremos, neste trabalho, uma analise aprofundada dessa “segunda onda de
ocupagoes”, espalhadas por 22 estados. Nosso foco aqui ¢ na chamada “primeira onda de
ocupagdes”, marcada pela “oposi¢do as politicas educacionais de governos estaduais”
(GROPPO, 2018, p. 91) e restrita a estados como S&o Paulo, Goias, Rio de Janeiro e Ceara.*

Apesar de analisarmos especificamente o ciclo de ocupac¢des secundaristas no estado de
Séo Paulo em oposicdo ao projeto de reorganizacdo escolar da rede estadual, vale discutir
alguns pontos do depoimento de Ana Julia. A estudante destaca o papel de uma professora de
Histdria, Flavia, que teria contribuido por meio discussdes e préaticas de aula para sua formacao
politica. Ana Jalia também aponta que sua formacao politica mais significativa se deu “na
familia, em casa” e, principalmente no segundo ano do Ensino Médio, durante a ocupacdo de
sua escola. A ideia dessa formacdo politica se aproxima da citacdo anterior de Luis Antonio
Groppo, que aponta uma vivéncia de uma formacdo politica através da acdo coletiva para a

resolucdo de decisBes no processo de ocupacao. Essa formacao politica também esté atrelada

29 O trecho foi extraido de uma entrevista contida na abertura do livro “O Movimento de Ocupag¢des Estudantis
pelo Brasil”, organizado por Adriana Alves Fernandes Costa e Luis Antonio Groppo.

30 A divisdo temporal que separa uma primeira onda de ocupac@es escolares, ocorrida entre o final do ano de 2015
e julho de 2016; e um segundo ciclo de ocupagfes secundaristas, verificado entre outubro e dezembro de 2016;
estabelecida por pesquisadores da tematica como Luis Antonio Groppo, Salomédo Ximenes Barros, Ana Paula
Corti, entre outros, sera adotada neste trabalho.
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as finalidades do Ensino de Historia na atualidade, pois, conforme mostra Circe Bittencourt
(2011) em excerto mencionado acima, vincula-se a formacao intelectual, ao desenvolvimento
do pensamento critico e a capacidade de fazer relacbes comparativas entre o passado e o
presente.

As experiéncias das ocupagdes estudantis contrariam alguns esteredtipos construidos
sobre a juventude, pautados pelas visdes de apatia, desinteresse e alienacdo com relacdo a
politica. Na contramédo dessa visdo simplista acerca da relacdo entre a juventude e o universo

politico, as “escolas de luta” nos revelam uma

Critica contundente a alguns pilares das instituicbes contra as quais se
embatia: hierarquias; fragmentacdo do conhecimento; heteronomia; clivagem
entre planejadores e executores; cristalizacdo de funcBes; monopo6lio das
informacgdes, e assim por diante. Por esses motivos, e pela combatividade
demonstrada, pela ousadia e pela disposicdo ao enfrentamento, assim como
pela recusa aos limites das mesas de negociacdo, da “governabilidade”, das
politicas de coalizacdo, da l6gica politico-partidaria cada vez mais homogénea
e ensimesmada, as recentes lutas secundaristas, assim como as “Jornadas de
Junho” que as antecederam, evidenciaram os limites da democracia
representativa e abriram um horizonte de inventividade politica, rompendo
com uma “normalidade” barbara (CATINI; MELLO, 2016, p. 1192).

As diversas atividades formativas vivenciadas nas ocupacdes trazem a tona temas,
muitas vezes, ausentes no cotidiano escolar. Os estudantes se autopolitizaram, se copolitizaram
e realizaram uma coformacdo (GROPPO, 2018). Essa experiéncia de formacdo politica pode

ser verificada no relato abaixo:

[E.E. Romeu de Moraes — Facebook — 03/12/2015]

H4 exatos 7 dias ocupadvamos nossa escola. Foi um dia longo e cansativo, mas
compensador. Aqui, ndo s6 aprendemos a lutar por nossos direitos, mas a viver
(...). Nao tem sido facil muitas vezes concordar discordando. Mas € para isso
também que estamos aqui: apreender uns com 0s outros. Aceitar opiniGes,
diferencas... ajudar o proximo e esquecer um pouco do nosso “eu”. As
experiéncias que trocamos diariamente, seja numa roda de conversa, huma
aula de fisica, num debate, numa assembleia, no nosso momento de almoco...
sdo coisas gque no futuro, ninguém podera roubar de nds. Sdo coisas que estdo
vindo para nos ensinar e nos fazer crescer... nos mostrando que podemos sim
e que se formos juntos, podemos mais ainda. E crescimento psicoldgico,
também (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016, p. 133).

A publicacdo virtual da pagina da ocupacéo da E.E. Romeu de Moraes, contida no livro
“Escolas de Luta”, revela as dificuldades desse processo coletivo de politizagao. Trata-se de
um processo de descobertas por meio de praticas e atividades — assembleias, discussfes, debates

- que irrompem nas escolas ocupadas, promovendo a produgdo de “novos” sujeitos. Giorgio
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Agamben (2015) aponta que a experiéncia politica pode ser entendida como “a exibigdo de uma
medialidade, o tornar visivel um meio como tal”. Assim, esta medialidade se apresenta como o
espaco do agir e do pensamento humano (AGAMBEN, 2015). A experiéncia coletiva dos
estudantes demonstra, segundo Bruno Teixeira Paes e Isaac Pipano (2017, p. 19), “um circuito
de afetos onde o que estava em disputa era a propria invengao de si mesmo enquanto sujeito”.
Desse modo, a a¢ao politica € “propriamente um campo de invengao, onde a cena que se institui
¢ em si mesma um acontecimento” (PAES; PIPANO, 2017, p. 18).

No espectro dessa “reinvencao dos sujeitos” no ato politico, as formas de sociabilidade
vivenciadas no espago escolar ocupado demonstram uma nova forma de se posicionar diante

de um cenario de retirada de direitos e de politicas neoliberais de austeridade. Além disso,

Os ocupantes transformaram um espaco cotidianamente moldado para a
heterodeterminacdo e reificacdo préprias as relacdes sociais capitalistas em
um lugar de autogestdo, em que as tarefas eram constantemente identificadas,
debatidas e assumidas pelos ocupantes, por vezes de modo rotativo. (...) Por
sua intensidade e sua forma, e haja vista que os embates ndao cessaram, é
inegdvel que essa experiéncia teve importante impacto no processo de
formacdo politica dos secundaristas, fortalecendo-os para 0s combates
vindouros (CATINI; MELLO, 2016, p. 1193-94).

E importante, a0 pensarmos nesse processo de descobertas pessoais e coletivas, lembrar
a complexa condigdo transitoria em gque se encontram muitos jovens secundaristas. Na leitura

de Marcos Nobre,

O fato de serem agentes que estdo entre 0 mundo infantil, adolescente e adulto
faz com que sejam nds vivos de um entrelacamento em processo mesmo de
construgdo. Ao mesmo tempo, ainda que se encontrem num momento pessoal
que poderia ser tomado a primeira vista como pré-interseccional, ocupantes
de escolas participam de um movimento em que todos os problemas proprios
a interseccionalidade emergem e tém de ser tratados de maneira direta e
cotidiana. Ainda ndo entraram formalmente no mercado de trabalho, e, no
entanto, ja vivem na pele rodas as dificuldades que vém com a degradac&o dos
servigos publicos e das condi¢Bes de vida dos mais pobres (NOBRE, 2019, p.
10).

Como podemos ver, essa experiéncia de formacdo humana deve ser entendida, segundo
Marcos Nobre, no ambito da transitoriedade desta fase da vida dos ocupantes. Para o autor,

trata-se de comunidades artificiais criadas politicamente pelas ocupacdes. Ou seja,

Sdo configuragcBes comunitarias que se sabem transitorias, compostas por
sujeitos que se encontram em posi¢éo social transicional. Do ponto de vista
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da pesquisa, sdo como que perfeitos laboratérios sociais. Do ponto de vista de
formagdo dos sujeitos, sdo laboratérios de experimentacdo de projetos de vida
e de formas convivéncia. Acompanhar essas experiéncias é como acompanhar
a génese de um mundo em que conhecer e agir ndo encontraram ainda novos
padrdes estaveis (NOBRE, 2019, p. 10).

No documentario “Lute como uma menina”3!, dirigido por Flavio Colombini e Beatriz
Alonso, séo reunidos diversos depoimentos de alunas protagonistas nas ocupagfes. Uma
importante reflexdo sobre o movimento pode ser obtida na seguinte entrevista de uma aluna da

E.E. Ciridido Buarque:

[E.E. Ciridido Buarque — YOUTUBE (Lute como uma menina) —09/11/2016]
E que assim (...) a gente sempre teve aquelas aulas padrdes (sic) mateméatica,
portugués... 0 mais proximo de aula diferente que a gente chegava era
sociologia, filosofia. E aqui na ocupacdo, a gente conseguiu promover aulas
sozinhas, tipo aula de teatro, aula de desconstrucdo de género, de feminismo
(...) e colocar pautas sobre racismo, de assuntos que sdo tabu, sabe? Coisas
gue a gente nunca conseguiu discutir direito na escola, a gente conseguiu
discutir em poucas semanas de ocupacdo. E foi um aprendizado muito bom,
porque ndo é sé aquele aprendizado de portugués e matematica, € um
aprendizado pra vida. E eu acho que isso falta no colégio, porque sdo coisas
gue a gente encara na nossa realidade, sabe? (LUTE, 2016).

Como podemos perceber, a aluna relembra a rotina vivida em sua escola ocupada. Ao
mesmo tempo, verifica-se uma critica a determinados padrdes da cultura escolar e ao curriculo,
como o grande numero de aulas de matematica e portugués, e a auséncia de espaco para
participacdo dos estudantes em discussbes relacionadas ao seu cotidiano. Percebe-se um
distanciamento entre o universo juvenil — marcado por tematicas como racismo, desconstrucédo
de género e feminismo — e as condic¢Bes concretas da realidade escolar, caraterizada, segundo a
estudante, por “aulas-padrdo”. A estudante destaca o “aprendizado para a vida”, ou seja, a
experiéncia de formagao social e politica, obtida em “poucas semanas de ocupagao”.

O depoimento da aluna da E.E. Ciridido Buarque expde algumas criticas e frustracdes
documentadas pela literatura a respeito da relacdo dos jovens com a escola (CORTI,
CARROCHANO; ALVES, 2016). Para Pereira (2010, p. 121), “ao tentar constituir-se COmMo
instituicdo disciplinadora, a escola choca-se com os modos de expressao juvenil que buscam
espaco tentando burlar essa ordem”. A escola entdo recrudesce suas regras para garantir a ordem

e cumprir sua funcdo disciplinadora e formadora do cidaddo (PEREIRA, 2010). Entretanto,

31 Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=80CUMGHmM20A.. Ultimo acesso: 24/05/2019
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podemos verificar, na “primavera secundarista” de 2015, novas formas de agéo coletiva que
questionam “a cultura escolar a partir de novas estratégias e linguagens, distintas dos
mecanismos tradicionais de participagdo politica previstos pela democracia representativa’.
(CORTI; CARROCHANO; ALVES, 2016, p. 123). Evidencia-se, dessa maneira

O desejo por uma escola e por uma aula que tivessem sentido e que fossem
significativas, que abordassem as dimens@es fundamentais da existéncia, da
experimentacdo, descoberta de si e do outro, tdo prdprias da adolescéncia. As
acOes desencadeadas por esses jovens no espago da escola podem ser
concebidas como acdes politicas no sentido mais amplo do termo, pois
recolocam a cidadania no espaco escolar (CORTI; CORROCHANO; ALVES,
2016, p. 136).

*k*k

1.4 O espaco ocupado e a busca pelo direito a cidade

No classico livro A invengéo do cotidiano: Artes de fazer, Michel de Certeau estabelece
uma distincdo entre espaco e lugar. Retomar essa distincdo € relevante para pensarmos
novamente no conceito ou na ideia de ocupacdo. Como ja mencionamos outrora, entendemos
que € valido compreender as ocupac6es de escolas em um eixo transitorio que inclui acdes de
movimentacdo e de fixacdo empregadas pelos secundaristas. Para Certeau (1994, p. 202),
“existe espaco sempre que se tomam em conta vetores de direcdo, quantidades de velocidade e
a variavel do tempo”.

Diferentemente do espago, um “lugar é a ordem (seja qual for) segundo a qual se

distribuem elementos nas relagdes de coexisténcia” (CERTEAU, 1994, p. 201). Assim, no lugar

Impera a lei do “proprio”: os elementos considerados se acham uns ao lado
dos outros, cada um situado no seu lugar “proprio” e distinto que define. Um
lugar é portanto uma configuragdo instantdnea de posi¢des. Implica uma
indicagdo de estabilidade (CERTEAU, 1994, p. 201).

Emum lugar, portanto, existe a univocidade e a estabilidade de um “proprio”. Uma rua,
planejada e definida pelo urbanismo, é um lugar. Mas, se nessa rua temos as a¢fes das pessoas,
a atuacdo dos pedestres, o lugar é transformado em espaco (CERTEAU, 1994). Ou seja, “0
espacgo € um lugar praticado” (CERTEAU, 1994, p. 202). O espago esta ligado a operagdes e

acOes dos sujeitos historicos, €, entdo, produzido pelos sujeitos. Segundo Certeau,
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O espago é um cruzamento de moveis. E de certo modo animado pelo conjunto
dos movimentos que ai se desdobram. Espaco é o efeito produzido pelas
operacdes que o orientam, o0 circunstanciam, o temporalizam e o levam a
funcionar em unidade polivalente de programas conflituais ou de
proximidades contratuais. O espaco estaria para o lugar como a palavra
quando falada, isto €, quando é percebida na ambiguidade de uma efetuacéo,
mudada em um termo que depende de multiplas convencdes, colocada como
0 ato de um presente (ou de um tempo), e modificado pelas transformacdes
devidas a proximidades sucessivas (CERTEAU, 1994, p. 202, grifo nosso).

Outro autor que discute muito em suas obras a questdo do espaco € o gedgrafo Milton
Santos. Segundo Santos, 0 espaco é uma instancia da sociedade, e é essencialmente social:

Consideramos 0 espa¢o como uma instancia da sociedade, ao mesmo titulo
que a instancia econdmica e a instancia cultural-ideoldgica. Isso significa que,
como instancia, ele contém e é contido pelas demais instancias, assim como
cada uma delas o contém e é por ele contida. (...). O espaco é tudo isso, mais
a sociedade: a cada fracdo da natureza abriga uma fracdo da sociedade atual.
Assim, temos, paralelamente, de um lado um conjunto de objetos geograficos
distribuidos sobre um territério, sua configuracdo geografica e maneira como
esses objetos se ddo aos nossos olhos, na sua continuidade visivel, isto €, a
paisagem; de outro lado o que da vida a esses objetos, seu principio ativo, isto
é, todos 0s processos sociais representativos de uma sociedade em um dado
momento (SANTOS, 2014, p. 12)

Também refletindo a respeito desta mesma tematica, Henri Lefebvre, em Espaco e

Politica (2008), discorre sobre o espaco social:

“O que € o espago?”. Questdo que se colocaria a0 matematico ou, talvez, ao
metafisico. Que ndo paire mal-entendido a este respeito. No inicio, trata-se do
espaco vivido, vinculado a pratica social. A problematica que se coloca a partir
desse espaco compreende um conjunto de problemas parciais que tem um
traco que os aproxima: a “espacialidade” (LEFEBVRE, 2008, p. 39-40).

Nesta obra, Lefebvre levanta algumas hipoteses a respeito da natureza do espaco. Em
uma delas, Lefebvre concebe o espaco como ndo simplesmente objeto, mercadoria ou
instrumento, mas sim como o lugar de reproducdo das relaces sociais de producdo. Nesse

sentido,

N&o se pode dizer que 0 espago seja um produto como um outro, objeto ou
soma de objetos, coisa ou cole¢do de coisas, mercadoria ou conjunto de
mercadorias. Ndo se pode dizer que se trata simplesmente de um instrumento,
0 mais importante dos instrumentos, o pré-suposto de toda producéo e de toda
troca. O espaco estaria essencialmente ligado a reproducdo das relagGes
(sociais) de producéo. (...)



53

O espaco seria, desse modo, uma espécie de esquema num sentido dindmico
comum as atividades diversas, aos trabalhos divididos, & cotidianidade, as
artes, aos espacos efetuados pelos arquitetos e pelos urbanistas. Seria uma
relacdo e um suporte de ineréncia na dissociacdo, de inclusdo na separagéo
(LEFEBVRE, 2008, p. 48).

Lefebvre pensa o espaco urbano de modo dialético, sendo que nele estdo inseridas tanto
as relacbes de producdo da sociedade capitalista, quanto as suas resisténcias, lutas e
contradicdes. A ideia de que o espaco contemporaneo deve ser entendido nas dinamicas da
(re)producdo do capital também é abordada por Ana Fani Carlos. A autora compreende que a
producdo social do espaco esta relacionada aos processos de acumulagdo da l6gica capitalista.
Assim,

O ato geral de produzir da sociedade no sentido de permitir sua reproducéo
enquanto espécie, como ato de producdo da vida em todas as suas dimensdes,
apresentar-se-ia como ato de reproducgéo do espaco, a0 mesmo tempo que este
espaco aparece como condicdo e meio de realizagdo das novas atividades em
sua totalidade, no seio da reproducéo da sociedade capitalista e permitindo sua
critica (CARLOS, 2011, p. 68).

Na mesma linha tracada por Lefebvre e Carlos, David Harvey (2011) comenta sobre a
producdo social do espaco vinculada aos mecanismos centrais de reinvestimento de capital.

Para Harvey,

A producdo do espaco em geral e da urbanizacdo em particular tornou-se um
grande negécio do capitalismo. E um dos principais meios de absorver o
excesso de capital. Uma proporcao significativa da forca de trabalho total
global é empregada na construcdo e manutencdo do ambiente edificado
(HARVEY, 2011, p. 137).

Com base nessa fundamentacéo teorica dos pensadores citados acima (Certeau, Santos,
Lefebvre, Carlos e Harvey), podemos considerar que o projeto de reorganizacdo da rede
estadual paulista e as suas resisténcias na forma de ocupacao de escolas possuem uma grande
relacdo com o espaco. Para pensar as acdes do governo estadual e dos estudantes devemos
analisar a realidade educacional (e sua configuracdo atual) ligada a dimenséo do espa¢o como
producdo social (CARLOS, 2011, p. 63), marcada pelas influéncias da “racionalidade”
capitalista e pelas desigualdades socioespaciais.

De acordo com Girotto, caso a proposta de reorganizacdo do governo estadual se
efetivasse, haveria uma profunda modificagéo na relagéo socioespacial dos estudantes com suas

escolas. Segundo o autor,
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A luta dos estudantes secundaristas trouxe a tona a dimensao territorial das
escolas publicas, reafirmando-as como espac¢os de construgdo de identidades,
de dialogos e de conflitos. Propor a realocacao (esse foi o termo utilizado pelo
governo estadual) de mais de 700 mil alunos, como previsto no projeto de
reorganizagdo, é produzir outra ordem socioespacial da escola publica no
estado de Sdo Paulo, que atende a interesses muito além do discurso da busca

por certa “qualidade educacional”, os quais, estrategicamente, foram
ocultados (GIROTTO, 2016, p. 1123).

No trecho acima, Eduardo Girotto (2016) atenta para um importante aspecto da escola
publica na atualidade: o enraizamento territorial. Com base nesta ideia de Girotto, e retomando
0 anterior depoimento da estudante Aniely, podemos deduzir que o projeto de reorganizacao da
rede estadual paulista possivelmente ndo considerou aspectos relevantes como as relacoes
sociais estabelecidas na escola, a questdo da territorialidade espacial, os lagos de identidade e
construcdo dos afetos. Esses fatores se relacionam, novamente, com a ideia de cultura escolar
defendida por Vifiao Frago e Dominique Julia. N&o os considerar na proposta de reorganizagao
remete a algo também ja apontado por Vifiao Frago com relacdo as tentativas de reformas

educativas:

O relativo fracasso das reformas educativas, que se sucedem umas atras das
outras, abalando sé superficialmente o que sucede nos centros docentes e nas
aulas, deve-se, entre outras coisas, a um presentismo ahistérico que ignora a
existéncia de culturas escolares formadas por regularidades e tradi¢cGes que
governam a préatica e organizacdo do ensino e da aprendizagem, e que
constituem um produto histérico (VINAO FRAGO, 2007, p. 86).

A partir da leitura de Vifiao Frago, como ja dissemos anteriormente, a cultura escolar
pode ser entendida como desdobramento de um produto histérico e tende a manutencao de
praticas e rituais enraizados ao longo do tempo. Entretanto, é também passivel de mudancas
(em menor ou maior grau) e inovacdes derivadas dos acontecimentos do contexto histérico.

Ao reagir a tentativa de reorganizacdo escolar usando a estratégia de ocupacdo, 0s
secundaristas reivindicam e buscam dar significados ao espaco escolar e ao espaco urbano.
Pensamos que a tatica de ocupacdo se justifica, tanto em 2013 como em 2015, como uma

reivindicacdo pelo direito a cidade. Segundo Henri Lefebvre,

O direito a cidade ndo pode ser concebido como um simples direito de visita
ou de retorno as cidades tradicionais. S6 pode ser formulado como direito &
vida urbana, transformada, renovada. Pouco importa que o tecido urbano
encerre em si 0 campo e aquilo que sobrevive da vida camponesa conguanto
que “o urbano”, lugar de encontro, prioridade e valor de uso, inscrigdo no
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espaco de um tempo promovido a posicdo de supremo bem entre 0s seus bens,
encontre sua base morfoldgica, sua realizagdo pratico-sensivel (LEFEBRVE,
2008a, p. 117-118).

Pensando na questdo do direito a cidade na atualidade, Harvey (2013) esclarece que:

O direito a cidade ndo pode ser concebido simplesmente como um direito
individual. Ele demanda um esforco coletivo e a formacao de direitos politicos
coletivos ao redor de solidariedades sociais. No entanto, o neoliberalismo
transformou as regras do jogo politico. A governanga substituiu o governo; os
direitos e as liberdades tem prioridades sobre a democracia; a lei e as parcerias
publico-privadas (...) substituiram as instituicdes democraticas; a anarquia do
mercado e do empreendedorismo competitivo substituiram as capacidades
deliberativas baseadas em solidariedades sociais. Culturas oposicionistas
tiveram, portanto, de se adaptar a essas novas regras e encontrar novas
maneiras de desafiar a hegemonia da ordem existente (HARVEY, 2013, p.
32).

Raquel Rolnik explica como a apropriacdo dos espacos por meio da ocupacdo esta

vinculada as lutas contemporaneas pelo direito a cidade:

Hoje o tema da ocupacdo — no sentido de controle do espaco, mesmo que por
um certo periodo, e, a partir dai, a acdo direta na gestao de seus fluxos — tem
forte ressonancia no sentimento, que parece generalizado, do alheamento em
relacdo aos processos decisorios na politica e da falta de expresséo publica de
parte significativa da populac¢do. Ocupando as ruas, reorganizando 0s espacos
e reapropriando suas formas, seguindo a linha teérica avancada por David
Harvey (...), aqueles que sdo alijados do poder de decisdo sobre seu destino
tomam esse destino com seu préprio corpo, por meio da acdo direta (ROLNIK,
2013, p. 10).

Diante de um cenério de uma politica tecnicista e burocratica e de politicas que impedem
a vivéncia plena do direito a cidade®, os secundaristas “iniciaram a constru¢io de um novo
projeto, de uma nova politica de espacialidade” (GIROTTO, 2016, p. 1139). Os alunos e alunas,

a0 ocuparem suas esco las,

Afirmam as singularidades que os definem, seus lugares, de identidades e de
acdo. Com isso, afirmam a condig¢do espacial da escola publica, ndo pelo
discurso politico académico, mas pelo cuidado que se constréi no afeto
cotidiano. Ao pintarem as paredes, cozinharem, organizarem saraus e rodas de
conversas, partilharam conhecimentos e experiéncias, produziram curriculos,
apropriaram-se como sujeitos daquele lugar (GIROTTO, 2016, p. 1139).

32 “E ym direito de mudar a cidade mais de acordo com o nosso desejo intimo. A liberdade para nos fazermos e
refazermos, assim como nossas cidades, é um dos mais preciosos, ainda que dos mais negligenciados, dos nossos
direitos humanos.” (HARVEY, 2009, p. 9).
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Campos et al. (2016) também reflete sobre a apropriacdo do espago escolar durante as
ocupacdes em S&o Paulo:

A percepcao sobre o espaco da escola também muda com a ocupagdo. A
permanéncia no espaco durante os longos periodos de tempo desencadeia um
processo de apropriagcdo da escola, tanto concreto quanto simbdlico. Os
estudantes trabalharam muito nas escolas durante as ocupacdes, fazendo
limpeza diaria e mutirdes especiais para cortar 0 mato, desentupir calhas e
ralos, reorganizar depdsitos, revitalizar as paredes tanto com grafites quanto
pintando etc. (...). Esses tipos de atividade foram parte substancial das rotinas
das ocupagbes, intercalando-se com atividades recreativas, culturais,
educativas e, claro, com as assembleias (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO,
2016, p. 141-142).

E possivel ainda associar as ocupacdes de escolas & nogdo de formagcéo de territorios
dissidentes, por expressarem descontentamento, resisténcia, protesto e por serem controladas
por pequenos grupos, produzindo uma territorialidade manifestada numa escala espacial
pequena e de curta duragdo (KUBOYAMA; CUNHA, 2019). Desse modo,

Os espacos territorializados (conquistados, apropriados, postos sob o controle
de um grupo especifico), materialmente refuncionalizados ou reestruturados,
dotados de novos significados para se ajustarem a novas identidades e novos
propdsitos e projetos; paisagens e suas representacfes sdo manipuladas;
interacBes espaciais sao desfeitas e refeitas (SOUZA, 2014, s.p.)

Concordamos com a hipotese de Girotto et al. (2018) a respeito da articulacéo entre a

luta secundarista com a luta pelo direito a cidade:

Como apontou Spésito (1993) em sua pesquisa, em nossa perspectiva,
também neste movimento dos secundaristas esta presente, no limite, a luta
pela escola publica como momento das lutas pelo direito a cidade, que vai
além do direito de frequenta-la diariamente. (...)

Do momento da analise feita por Spoésito até a atualidade das ocupagdes das
escolas, o que os jovens estdo afirmando ndo é mais apenas o direito ao acesso
a educacdo puablica. Querem mais do que isso: exigem o direito de
participarem da construcdo da escola, de pensarem suas praticas, principios,
metodologias, acoes. (...)

Na reapropriacao do espago-tempo, da acdo que se constroi na pluralidade do
encontro, alunas e alunas iniciaram a construgdo de um novo projeto, de uma
nova politica de espacialidade. Nele, os muros que separavam a vida da escola
foram rompidos e aquele lugar, antes dominado quase que totalmente pela
burocracia apética, pelo discurso de nimeros e prazos, foi preenchido pela
vida dos sujeitos, suas historias, seus sonhos, seus desejos (GIROTTO et al.,
2018, p. 107).
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Tomemos alguns exemplos de fontes para ilustrar esta reconfiguracdo do espaco
ocupado, apontada por Girotto. Abaixo, temos um trecho de um depoimento de estudantes da
E.E. Maria Jose:

[E.E. Maria José — Youtube (Canal Nova Escola — 10/12/2015]

A gente criou assim um afeto bem especial por essa escola, porque agora que
a gente esta conhecendo ela realmente, porque tinha ambientes que a gente
ndo tinha acesso, materiais que a gente nao tinha aceso... a gente ndo tinha
acesso a algumas salas daqui. Entdo agora que a gente esta realmente
conhecendo a escola e vendo que a gente pode fazer dela um ambiente... ndo
um ambiente opressor como ele era antes, que é entrar na escola, ir pra sala,
sair da sala e ir para casa... ndo explorava todos 0s espacos da escola
(CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016, p. 143).

Observemos agora uma publicagéo virtual da pagina da E.E. Manuel Ciridido Buarque:

[E.E. Manuel Ciridido Buarque — 09/12/2015]

Quantas vezes a gente quis realizar atividades mais descontraidas, saindo
daquela monotonia de sala-carteira-lousa, e fomos reprimidos? Quantas vezes
quisemos realizar debates com assuntos que nos diziam respeito, que eram
polémicos e atuais, e fomos reprimidos? Quantas vezes, ao guestionarmos
algumas medidas da direcao, fomos, mais uma vez, reprimidos? (CAMPQOS;
MEDEIROS; RIBEIRO, 2016, p. 153).

Nos relatos acima, podemos verificar dois elementos cruciais da representacdo dos
alunos sobre suas escolas: a falta de acesso aos diversos espacos escolares inutilizados e a
repressdo da instituicdo de ensino. Ou seja, podemos supor que os estudantes destas escolas
estavam alijados de frequentarem (e produzirem) espacos na escola que ndo fossem o da sala
de aula. Na critica a monotonia da “sala-carteira-giz-lousa”, contida na publicacdo da E.E.
Ciridido Buarque, sugere-se uma cultura escolar entediante e incompativel com os anseios dos
jovens. Na descoberta de espagos ndo usados anteriormente na Escola Estadual Maria José, 0s
alunos sinalizam a constru¢ao de um “novo ambiente” experienciado na ocupacgao.

Nesse ambito, as insatisfacbes desses estudantes surgem devido a auséncia de debates e
atividades diversificadas, a constante repeticdo das mesmas tarefas e a impossibilidade de
guestionamentos. Ou seja, 0s alunos estavam inseridos, possivelmente, como podemos inferir
pelo relato, em culturas escolares reprodutoras dos mesmos mecanismos de aprendizagem,

distantes dos desejos da juventude. Para Corti,

sdo perceptiveis as dificuldades da escola e dos professores em lidar com os
jovens, seu imaginario, comportamento, vestimentas e identidades, assim
como as dificuldades e insatisfagdes dos jovens em relacdo ao que é oferecido
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pela escola. Muitas vezes, a condicdo juvenil de seus alunos aparece como
algo bastante ameacador (CORTI, 2007, p. 21).

Durante as ocupagdes, ocorreram diversas atividades como debates, oficinas, rodas de
conversa, exposicdes, cineclubes, atividades fisicas, teatro, apresentagdes musicais. Essa
grande variedade de eventos e de formacdes transformou a relagao dos sujeitos com suas escolas
e, em alguma medida, com suas culturas escolares (ainda que momentaneamente). Essas
atividades produziram espacos dindmicos, sociais, multiplos, abrangentes. Um exemplo disso

pode ser obtido na pagina de Facebook da E.E. Jodo Déria, transcrito abaixo:

[E.E. JOAO DORIA - 26/11/2015

AGENDA CULTURAL JOAO DORIA

Hoje (26/11) Aula de jiu jitsu as 15h30.

SEXTA-FEIRA (27/11) Roda de conversa as 19h — meios de opresséo,
feminismo, empoderamento da minoria e situagéo social no Brasil

SABADO (28/11) Aula de forr6 as 14h

SABADO (28/11) Roda de conversa as 16h — racismo, homofobia,
gordofobia, resisténcia e luta contra os preconceitos (CAMPOS; MEDEIROS;
RIBEIRO, 2016, p. 151).

Ocupadas, as escolas tiveram seus espagos apropriados pelos estudantes de diversas
formas, como saraus, aulas de danca, artesanato, shows de rap, assembleias, slams. Como
ilustrado na publicacdo acima, foram comuns pautas e debates sobre género, feminismo,
orientacdo sexual, identidade, questdo racial. Esses temas sdo amplamente discutidos no campo
de Ensino de Histéria e marcam o cotidiano das culturas juvenis contemporaneas. Segundo
Silvio Carneiro (2017, p. 137), “as ocupagdes nao sao lugares vazios de repertorio, mas neles
se espelham um conjunto vasto de repertérios que reforgam a cada vez a ‘escola melhor’ que

anseiam”.

**k*k

1.5 Ocupar e resistir: ocupacbes, neoliberalismo e as politicas educacionais

contemporaneas

As ocupacdes de escolas publicas em 2015 e 2016 se inserem em um contexto de
profundas transformagdes da educagdo publica no Brasil, como o avango de politicas publicas
tecnocréaticas estaduais e federais (desde 2015 e, principalmente, apds 2016) de caréater

ultraliberal, vinculadas as agendas empresariais — como a Reforma do Ensino Médio (MP 746),
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a PEC do teto de gastos na educacdo e a elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC).

Refletindo acerca das atuais politicas educacionais brasileiras, Saloméo Ximenes et al.
(2018) considera que,

As ocupac0es de escolas ocorridas entre 2015-2016, tiveram um sentido geral
de resisténcia contra a convergéncia de ataques a escola publica, resultado do
esgotamento do ciclo conciliatorio do Partido dos Trabalhadores, que buscava
incorporar ao discurso e a politica educacional, a0 menos em nivel nacional,
perspectivas politico-pedagdgicas conflitantes, em muitos casos, antagdnicas.
O golpe institucional de 2016, que depds a presidenta Dilma, é o marco desse
novo periodo. Uma nova hegemonia® foi forjada na convergéncia de
interesses neoliberais, neoconservadores e reacionarios (XIMENES et al.,
2018, p. 172-173).

Para Ximenes (2019), ha, nos ultimos anos, uma sinergia de ataques a escola publica,
marcada por cortes orgamentarios, suspensao de investimentos, atrasos salariais e reducéo do
curriculo escolar. O autor pensa que as ocupacdes escolares e a resisténcia estudantil devem ser
localizadas “na dindmica dos embates que tém marcado a luta em defesa da escola publica no
Brasil, enfatizando as contradigdes vividas nas tltimas décadas” (XIMENES, 2019, p. 69-70).

Desse modo, para compreender a eclosdo e as reivindicacbes das ocupacdes
secundaristas que se iniciaram em S&o Paulo em 2015 e se espalharam pelo Brasil em 2016, é
preciso pensar nas dindmicas das politicas educacionais brasileiras nas ultimas décadas,
considerando suas diretrizes, seus discursos, seus principais agentes e suas logicas de
funcionamento. Para tanto, € importante discutir como a escola foi transformada pelos
movimentos de orientacdo neoliberal, num processo global que impacta curriculos, finalidades
educacionais e altera a cultura escolar, gerando, por outro lado, confrontos e muitas praticas de
resisténcia.

Retomando a periodizacdo da educacdo brasileira elaborada por Saviani (2010),
Salomdo Ximenes discute as caracteristicas do quarto grande periodo educacional vivido no
Brasil, “iniciado em 1969 e caracterizado pelo confronto entre, de um lado, a concepgédo

produtivista de educacdo e sua proposta pedagdgica tecnicista, e de outro, as pedagdgicas

33 “[Hegemonia] é todo um conjunto de préaticas e expectativas; nossa energia empregada em diferentes tarefas,
nossa compreensio comum do homem e de seu mundo. E um conjunto de significados e valores que, quando
experimentados como praticas, parecem confirmar-se reciprocamente. Ela assim constitui um sentido de realidade
para a maior parte das pessoas na sociedade, um sentido de ser absoluta porque experimentada [como uma]
realidade a que a maior parte dos membros de uma sociedade dificilmente conseguird ir além. Mas ndo se trata,
exceto quando se dd um momento de analise abstrata, de um sistema estatico. Pelo contrério, s podemos entender
uma cultura dominante e de fato existente se entendermos o real processo social do qual ela depende: o processo
de incorporacdo. (...) As institui¢des de ensino sdo geralmente os principais agentes de transmissdo de uma cultura

dominante eficaz e representam agora uma atividade importante tanto econdmica quanto culturalmente.”
(WILLIANS, 2011, p. 54-55).
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contra-hegemonicas, estas multiplas e nem sempre convergentes sobre o sentido da educagdo”.
(XIMENES, 2019, p. 57).
Este periodo seria dividido em quatro fases. Resumidamente, na primeira fase temos a

emergéncia do tecnicismo, nos anos 1960, cujo elemento principal passa a ser:

A organizacdo racional dos meios, ocupando o professor e o aluno posicédo
secundaria, relegados que sdo a condicao de executores de um processo cuja
concepgdo, planejamento, coordenagdo e controle ficam a cargo de
especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A
organizacgdo do processo converte-se na garantia de eficiéncia, compensando
as deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua intervengéo
(SAVIANI, 2010, p. 382).

Ja, no segundo momento, temos, de um lado, a reorientagdo dos propdsitos tecnicistas
aos arranjos da economia neoliberal (configurando o neoprodutivismo e o0 neotecnicismo, num
contexto de globalizacdo do capital) e, de outro, 0s movimentos de resisténcia e redefinicdo do
sentido da escola, como 0s movimentos sociais de educagdo e as experiéncias de educacao
popular. (XIMENES, 2019). Essa segunda fase se desdobra nos anos 1980 e 1990, momento

em que

Passa-se a assumir no proprio discurso o fracasso da escola publica,
justificando sua decadéncia como algo inerente a incapacidade do Estado de
gerir o bem comum. Com isso, se advoga, também no ambito da educacéo, a
primazia da iniciativa privada regida pelas leis do mercado (SAVIANI, 2010,
p. 428).

Nos anos 1990, comeca a se estruturar a logica de “pedagogia das competéncias”,
sustentada pela ideia de que cabe ao individuo a busca por habilidades e competéncias para sua
preparagdo para o mercado de trabalho. Assim, “cabe ao individuo produzir sua condi¢ao de
empregabilidade, 0 que ndo € 0 mesmo que emprego, cuja promoc¢do deixa de ser uma
atribui¢ao do Estado no contexto de neoprodutivismo” (XIMENES, 2019, p. 60). Para Ximenes,
ai — nesse contexto dos anos 1990 — encontra-se uma base econdémica com fundamentos
neoliberais que serad retomada e redesenhada para engendrar as recentes reformas curriculares
brasileiras — principalmente a criacdo da BNCC e a Reforma do Ensino Médio. Nessa mesma
linha de raciocinio, Luiz Carlos Freitas escreve sobre a “retomada” de processos iniciados nos

anos 1990 no cenério atual:

A implantacdo de processos de avaliagdo de larga escala na educagédo que
iriam se articular com estas referéncias ja havia sido ensaiada nos idos de 1988
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e oficializada em 1994 pelo governo de Itamar Franco (Horta Neto, 2018).
Disso resultaram os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997) e o
fortalecimento dos processos de avaliacdo do Sistema de Avaliagdo da
Educacdo Baésica (Saeb), ingredientes basicos para um sistema de
responsabilizacdo (accountability). (...)

Membros da equipe do PSDB que haviam iniciado debate sobre as referéncias
nacionais curriculares, dando origem aos Par@metros Curriculares Nacionais
ao final dos anos 1990, retornaram a postos-chave do Ministério da Educacéo,
agora tendo como ministro José Mendonga Filho, filiado ao DEM,
restabelecendo, na esfera deste ministério, a coalizdo de centro-direita
PSDB/DEM dos anos 1990. (...)

Aquele debate sobre as referéncias nacionais curriculares dos anos 1990 agora
tem lugar em varios paises sobre a forma de “bases nacionais comuns
curriculares”, no interior de um movimento global de reforma pela educagao
que pede mais padronizacao, testes e responsabilizacdo (accountability) na
educacdo (Sahlberg, 2011), atropelando a diversidade e os Estados nacionais,
ja que o capital financeiro rentista (criador do neoliberalismo) opera de forma
supranacional (FREITAS, 2018, p. 9-12).

Vamos agora a terceira fase da periodizacao elaborada por Saviani (2010). Trata-se do
periodo historico de 2001 a 2014, marcando confronto mais aberto entre as propostas
pedagdgicas produtivistas/tecnicistas e as propostas educacionais contra-hegeménicas. Nesse
momento, o traco central é dado pela ambiguidade das medidas educacionais adotadas pelos
governos petistas.

Ha, de fato, um espaco institucional mais aberto para a resisténcia e experimentagéo de
praticas-contra-hegemdnicas, verificado pela criacdo da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI); por medidas de inclusdo a pessoas com
deficiéncia; pela lei de obrigatoriedade do ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira (a lei
10.639, de 2003); pela oficializacdo do ensino de Historia Indigena em 2008 via lei 10.645.
Além disso, por meio do Plano Nacional da Educacdo (PNE), importantes metas de ampliacéo
do acesso a educacdo basica foram implantadas, desde a creche até o ensino superior, como a
meta de atingir a matricula de 85% dos adolescentes de 15 a 17 anos no Ensino Médio até o
ano de 2024. Ha, ainda, neste PNE de 2014, a proposta de valorizacdo do magistério, com
aumento do rendimento médio e equiparacdo dos salarios dos docentes aos profissionais com
escolaridade equivalente (XIMENES, 2019).

Entretanto, durante esses mesmos governos petistas, verificamos as contradicdes
inerentes ao proprio PNE e aos seus mecanismos. Uma delas é o uso do indice do
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) como grande indicador do desempenho

académico nacional, tornando-se...
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Um eixo das politicas educacionais a serem promovidas, sufocando as demais
perspectivas de qualidade educativa e curriculo. H& também um alinhamento
dos objetivos educacionais brasileiros aos parametros da Organizagéo para a
Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), com metas de melhoria
dos resultados nacionais no Programa Internacional de Avaliagdo dos
Estudantes (PISA) (XIMENES, 2019, p. 65).

Assim, através do PNE também se preparou o terreno para as bases do atual tripé
neotecnicista curricular, calcado na padronizacdo dos curriculos; nas avaliacdes nacionais e
estaduais em larga escola; e na responsabilizacdo cada vez maior do aluno e do professor no
processo de aprendizagem (isentando o qudo possivel for o papel do Estado nesse processo).
Temos, portanto, a despeito das diversas mudancas que promoveram inclusdo, reconhecimento
e maior diversidade, a manuten¢ao “do sentido hegemonico tecnocratico das politicas nacionais
do periodo” (XIMENES, 2019, p. 63).

Chegamos entdo a quarta fase da educacdo brasileira desta periodizagdo. Como
apontamos anteriormente, ela se inicia com o golpe institucional de 2016 que depds a presidenta
Dilma Rousseff. A partir de 2016,

Abandonou-se a ambiguidade do periodo anterior, em favor de uma agenda
de ruptura com os pressupostos politicos e econdmicos do PNE e de
eliminacgdo de todos agueles objetivos, metas e estratégias que contradigam a
visdo irremediavelmente tecnocratica, pré-mercado e reaciondria que
literalmente tomou a direcdo educacional a partir daquele ano (XIMENES,
2019, p. 69).

Nesse sentido, a alteracdo mais significativa dessa nova hegemonia educacional esta
relacionada a eliminacdo progressiva dos espacos de resisténcia, num momento de aceleracédo
das reformas constitucionais que retiram paulatinamente direitos sociais, civis e politicos no
Brasil. A respeito desse “rompimento” dos direcionamentos da politica educacional, que marca

0 inicio desta atual fase da educacdo brasileira, Freitas descreve o seguinte cenario:

Pode-se dizer que 2016 representa um momento de inflexdo na politica
brasileira, ndo por acaso o apoio incondicional do PSDB e do antigo PFL,
agora DEM — sem contar o Partido do Movimento Democratico Brasileiro
(MDB), de cujas fileiras era o vice-presidente na coalizacdo PT-MDB,
elevado pelo golpe a condicéo de presidente da Republica em 2016 (...). Pode-
se dizer que 2016 representa um momento em que sai de cena o
desenvolvimentismo, cedendo lugar a uma retomada do liberalismo
econdmico (neoliberalismo) na politica brasileira (FREITAS, 2018, p. 10).
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O que temos visto, nesta nova fase, € uma consolidacdo de reformas educacionais que
ja estavam sendo debatidas nos governos do PT e foram implantadas de maneira mais radical
apos 2016. Freitas (2018) também discute como diferentes atores interessados nessas reformas
ganharam forga entre 2003 a 2016:

O governo de coalizdo do PT que assumiu em 2003 representou um momento
no qual as forgas desenvolvimentistas nacionais procuraram enfrentar o setor
empresarial e politico vinculado ao neoliberalismo daquela época, que
pretendia apoiar seus lucros na “mais-valia” das cadeias produtivas
internacionais. Combalida ao final de treze anos no poder, a coalizdo petista
foi vencida pela “nova direita” que, associada a outras vertentes politicas,
organizou com apoio juridico, parlamentar e midiatico o golpe de 2016, por
dentro da “democracia liberal”, corroendo suas instituigoes.

A “nova direita” neoliberal disputou intensamente os rumos da educacdo
brasileira, inclusive nos governos de coalizdo do PT (2003-2016). Neste
periodo, expandiu-se com a organizacdo de uma rede de novos partidos
politicos, fundagdes, inser¢cdo na midia, organizagdes sociais, institutos e
associacOes, e ampliou seu apoio entre empresarios e politicos (FREITAS,
2018, p. 15).

Um grande exemplo que ilustra algumas caracteristicas deste atual momento da

educacdo nacional € a criagdo BNCC. Segundo Ximenes,

[A BNCC] ¢ a expressdo de uma nova alianca burguesa de reformadores da
educacdo. Esta alianca tem propdsito superar regressivamente a ambiguidade
dos governos petistas. Para isso, articula os interesses do capital financeiro e
dos bancos, representados por suas fundacdes, institutos educacionais, aos
designios neoconservadores e reacionarios sobre a escola publica. A versao da
BNCC ao final aprovada tem o demérito de contentar empresarios, bancos,
mercado editorial, Igreja Catolica, evangélicos e reacionarios pro-ditadura.
Orienta a formacdo para convivéncia passiva com o fim do direito do trabalho
a0 mesmo tempo que implementa uma visao repaginada do projeto “Escola
Sem Partido”, ao excluir completamente dos objetivos e conteudos
curriculares nacionais a educagao para o respeito a diversidade de género e de
orientagdo sexual, bem como o tratamento desses conceitos na escola
(XIMENES, 2019, p. 70).

Podemos perceber que, em todas essas fases da periodizacdo elaborada por Saviani
(2010), ha uma forte relacdo das orientacbes educacionais contemporaneas com o
neoliberalismo (e com o seu aprofundamento ao longo do tempo). Com isso, podemos afirmar
que, nesta quarta fase (desde 2016), temos, de modo muito explicito, o vinculo entre as
diretrizes do atual estagio do neoliberalismo e a politica educacional. 1sso se evidencia nas
atuais reformas educacionais brasileiras e pode ser verificado na seguinte reflexdo de Ana Paula
Corti:
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Em 2017 foi aprovada a Lei n. 13.145, que finalmente instituiu a reforma do
ensino médio. No novo contexto politico, a reforma assumiu uma radicalidade
neoliberal marcada pela énfase na Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
em detrimento dos componentes curriculares até entdo obrigatorios, pela
reducdo curricular da formacao basica geral de 2.400 para 1.800 horas, pela
desregulacdo que permite oferecer parte do ensino a distancia e pela
contratagdo de profissionais sem licenciatura, abrindo enormes precedentes
para a privatizagdo. Tal radicalidade é um indicio da vitoria dos setores
empresariais na formulacdo da agenda governamental para o ensino médio.
Ao que tudo indica, reformas curriculares sdo o modelo preferido de Estados
neoliberais quando propdem (ou encenam) mudancas educacionais, nao
apenas pelo seu baixo custo em relacdo ao enfrentamento dos problemas
estruturais, mas também por serem uma formula para reduzir o investimento
em educacéo, favorecerem a privatizacao e atuarem como pecas de marketing
politico capazes de aplacar a sede da populacao por melhorias.

Estamos diante de uma reforma que destréi o ensino médio publico, mas que
também desnuda a destruicdo da propria politica, uma vez que os atores que
definem a agenda educacional ndo foram eleitos, mas promovem a
privatizacdo indireta da esfera publica tomando decisdes estratégicas num
movimento opaco e imperceptivel para a maioria da populagdo. Ao fazé-lo,
abrem um enorme leque de novas possibilidades de negécio para o capital as
custas do direito social e humano a educacdo (CORTI, 2019, p. 52).

As atuais reformas educacionais implantadas no Brasil estdo relacionadas aos
desdobramentos de uma logica neoliberal global que transforma ndo apenas as relacbes
econémicas ou de mercado, mas que se incide concretamente sobre as relagdes humanas.
Altera-se, além das estruturas que sustentam a educacdo publica, o carater das relac6es entre as
pessoas, num movimento de dréstica reducdo dos direitos coletivos e rearticulacdo dos direitos

individuais. Ou seja,

A énfase mercantil e concorrencial que atinge todos os aspectos da vida,
transformando direitos sociais em ‘“‘servigos” a serem adquiridos, além de
transformar cada individuo em um ‘“‘vendedor de si mesmo” em um livre
mercado (Chaui, 2017). Por este caminho, desenvolve-se um imaginario
social legitimador de um individualismo violento (mascarado de
empreendedorismo) que lanca a juventude num vacuo social, no qual conta
apenas o presente, a “luta sua propria sobrevivéncia”. (...)

Neste caminho, individuo cria para si uma narrativa na qual se vé como parte
do mercado, competindo com seus semelhantes pelo seu préprio sucesso, que
s6 dependeria dele mesmo (FREITAS, 2018, p. 24, grifos do autor).

Trata-se, portanto, de um mundo em que a radicalidade neoliberal é tdo pujante e tdo
disseminada que modifica a subjetividade humana. Neste processo de mutagdo/aprofundamento

do capitalismo, segundo Laval,
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O neoliberalismo visa a eliminagéo de toda “rigidez”, inclusive a psiquica, em
nome da adaptacao as situa¢des mais variadas com que o individuo depara no
trabalho e na vida. Mais do que nunca a economia ocupa o centro da vida
individual e coletiva, os Unicos valores legitimos sdo a eficiéncia produtiva, a
mobilidade intelectual, mental e afetiva, e o sucesso pessoal. Isso ndo pode
deixar incélume o sistema normativo da sociedade e seu sistema de educacéo
(LAVAL, 2019, p. 39).

Inserida dentro desta ordem e dessa sociedade neoliberal extrema, em que o
individualismo, a concorréncia e competicdo sdo hegemdnicos, a escola publica esta cada vez
mais atrelada aos valores e as légicas de funcionamento das organizacdes empresariais. Nesse
ambito, segundo Laval (2019, p. 17), “a institui¢do escolar vem se amoldando cada vez mais

ao conceito de escola neoliberal”. Para o autor,

Escola neoliberal é a designacdo de certo modelo escolar que considera e
educacdo um bem essencialmente privado, cujo valor é acima de tudo
econdmico. Nao é a sociedade que garante direito a cultura a seus membros;
sdo os individuos que devem capitalizar recursos privados cujo rendimento
futuro sera garantido pela sociedade. Essa privatizacdo é um fendbmeno que
atinge tanto o sentido do saber e as instituicdes que supostamente transmitem
os valores e os conhecimentos quanto o proprio vinculo social. A afirmacéo
da plena autonomia dos individuos sem amarras, salvo as que eles proprios
reconhecem por vontade propria, correspondem instituicdes que parecem ndo
ter outra razdo de ser que ndo seja servir a interesses particulares. Essa
concepgdo instrumental e liberal, como se presume, estd associada a uma
transformacdo muito mais geral das sociedades e das economias capitalistas
(LAVAL, 2019, p. 17).

Na obra a “A escola ndo é uma empresa” (2019), Christian Laval analisa em detalhes a
implementacdo e os mecanismos do neoliberalismo escolar na politica educacional francesa.
Mesmo centrando o olhar no caso francés, Laval identifica que o0 modelo ou conceito de escola
neoliberal se estende para muitos paises, ou seja, haveria uma nova ordem educacional mundial,
em que “as transformagdes dos sistemas nacionais seguem todos na mesma dire¢do, ainda que

as condigdes iniciais ndo sejam as mesmas” (LAVAL, 2019, p. 12). Para o socidlogo,

A escola comporta uma grande contradicdo, longamente explorada por
inimeros autores, entre as aspiragdes igualitirias condizentes com o
imaginario de nossas sociedades e a divisdo social em classes, uma
contradigdo que de certo modo acelera a imposicao liberal da escola, a qual
declara supera-la e na realidade a agrava. A for¢a do novo modelo e a razdo
por que ele vem se impondo esta no fato de que o neoliberalismo se apresenta
a escola, e ao restante da sociedade, como solucéo ideal e universal para todas
as contradicdes e disfuncionalidades, mas na verdade é um remédio que
alimenta o mal que deveria curar (LAVAL, 2019, p. 21).
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Como mostram e discutem muitos pesquisadores e tedricos da educagdo, ha um
imperativo neoliberal, que, por meio de diferentes formas e estratégias de acdo, transforma a
escola publica em diferentes paises, promovendo a “perda progressiva de autonomia da escola,
acompanhada de uma valorizacdo da empresa, que ¢ elevada a ideal normativo” (LAVAL,
2019, p. 30). No Brasil, essa razdo hegemdnica educacional neoliberal se intensifica apds a
derrubada de Dilma Rousseff em 2016, mas muitas de suas caracteristicas ja estavam presentes
desde meados dos anos 1990 — e se manifestavam, como vimos, de modo contraditorio nos
governos federais petistas. A proposta de reorganizacao escolar da rede estadual paulista (2015)
se insere nesse quadro de reformas tecnicistas da educacdo. Lembremos que o estudo da
Secretaria da Educacgéo para justificar a devida reforma da rede ndo apresenta 0s mecanismos
causais que conectam a oferta de ciclos com o desempenho escolar.3* Além dela, outras
reformas atuais - como a reforma do Ensino Médio e criacdo da BNCC - sdo guiadas pelos
interesses do mercado, numa engenharia que busca padronizar objetivos e controles, reduzir o
gasto publico, estimular a competitividade entre os estudantes, administrar a escola por meio
da gestdo empresarial e reduzir a cultura ensinada as competéncias e habilidades para a
empregabilidade (LAVAL, 2019).

Esse modus operandi de reformas dos sistemas educacionais foi conceituado por

Ravitch (2011) como reforma empresarial da educacéo. De acordo com analise de Freitas,

Do ponto de vista das finalidades da educacdo, embora nem sempre explicitas,
os reformadores visam a implementacdo de reformas educacionais para, por
um lado, garantir o dominio de competéncias e habilidades basicas necessarias
para a atividade econémica revolucionada pelas novas tecnologias e processos
de trabalho (Revolucéo 4.0) e, por outro, garantir que tal iniciativa se contenha
dentro de sua visdo de mundo que se traduz em um status quo modernizado.
O objetivo final deste movimento é a retirada da educagdo do &mbito do
“direito social” e sua inser¢ao como “servico” no interior do livre mercado,
coerentemente com sua concepg¢do de sociedade e de Estado. (...). Do ponto
de vista ideoldgico, 0 movimento pela reforma empresarial ndo é um bloco
homogéneo (FREITAS, 2018, p. 41-42).

Através deste processo, procura-se atingir dois outros objetivos: eliminar ou tentar

enfraquecer os sistemas de gestdo democratica de escolas e obter, através da gestdo, o controle

3 No artigo “Anélise da politica piblica de Reorganizagdo Escolar proposta pelo governo do Estado de Sdo Paulo”
(ja apontado na Introducdo deste trabalho), pesquisadores da UFABC questionam a “racionalidade técnica” e os
argumentos adotados pela Secretaria da Educacdo para justificar a reorganizacdo. Disponivel em:
https://blogdosalomaoximenes.files.wordpress.com/2015/12/anc3allise-da-reorganizac3a7c3a3o-escolar-sp.pdf
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do processo educativo da juventude. Assim, abre-se o caminho para instalar a hegemonia das
ideias neoliberais no interior das escolas (FREITAS, 2018).

Apo6s todas as consideragdes a respeito dessa conjuntura neoliberal aqui exposta e
descrita, pensemos novamente nas ocupagdes secundaristas. Se, como apontam muitos autores,
estamos diante de uma forma escolar vinculada ao modo de producéo capitalista (e, no
momento atual, ao neoliberalismo), como se relacionam os estudantes das escolas publicas da
cidade de Sdo Paulo com esse imperativo neoliberal que se desdobra nas politicas educacionais,
no mercado de trabalho, no cotidiano escolar e conjuga a prépria subjetividade humana?
Vivendo em um mundo em que existir € praticamente sindbnimo de empreender (ou de buscar
condicdes, competéncias e habilidades para tal), estes estudantes, ao se manifestarem, estariam
resistindo ndo somente a proposta de reorganizacdo, mas também a estrutura da escola
neoliberal contemporénea? Ou, por outro lado, as reinvindicac6es dos alunos estariam ligadas
ao fato de que a rede estadual sequer oferece a possibilidade concreta do ensino/da
aprendizagem de tais competéncias e condi¢es necessarias para a inser¢cdo no mercado de
trabalho, em um contexto progressivo de reducao do Estado na promocao da educacao enquanto
direito publico e social?

Essas importantes questdes, acima colocadas, sdo fundamentais para pensarmos até que
ponto as ocupacdes secundaristas podem ser entendidas como respostas as mudancas da politica
econémica e educacional de cunho neoliberal, em um cenério politico que se torna cada vez
mais conservador. Nao temos as respostas imediatas para tais questdes, nem temos condicdes
para respondé-las dados os objetivos deste trabalho. Mas nos parece claro que as manifestacdes
dos secundaristas também questionam, em alguma medida, este modus operandi do
neoliberalismo escolar, o qual transforma as finalidades educativas e a prépria cultura escolar.
Para Laval, a escola atual encontra-se em um lugar de profundas transformacdes e tensbes

internas:

Que fique bem entendido. A escola se define cada vez mais como uma
organizacdo, mas continua de fato a ser uma instituicdo, ainda que uma
instituicdo que ndo se reconhece mais como tal, que perdeu sua substancia,
que foi abandonada pelos valores de antigamente. Nesse mundo desencantado,
nessa escola desertada, os calculos frios da econometria tendem a tomar o
lugar da guerra dos ideais. Mas a que prego? A escola perdeu seus referenciais,
as referéncias que condicionam a justica e a legitimidade de seus julgamentos.
Que poder a escola tem sobre a “eficiéncia economica” de um diploma? Nas
condigdes historicas atuais, a escola esta dividida entre um retorno nostalgico
a um sentido que foi arruinado pela “moderniza¢do” e uma fuga adiante que a
transformara cada vez mais em uma grande maquina de formar competéncias
para a economia (...) E de se admirar que ndo s6 os alunos, mas também os
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professores tenham sofrido uma “perda de referéncias”? Como ndo haver um
mal-estar dentro da escola? (LAVAL, 2019, p. 299, grifos do autor).

Diante deste “ndo-lugar” ou desta perda de referéncias que marca a condig¢do da escola
no século XXI, qual seria a perspectiva de escola desejada pelos secundaristas que se vislumbra
nas atividades das ocupacdes? Além de tentar impedir o fechamento de suas escolas, qual é o

modelo escolar almejado pelos ocupantes?

**k*x

1.6 Escolas de Luta: cidadania, direitos e resisténcia a barbarie

Muitos autores e estudiosos da tematica das ocupacdes estudantis vém apontando para
outro ponto fundamental do movimento secundarista de 2015-2016: a luta pela cidadania e por
direitos essenciais, principalmente pelo direito a educagdo. A respeito da ideia de direito a

educacao, tomaremos como base a concepgdo conceitual de Daniel Cara®s:

O direito a educacdo é, em um sentido geral e por consequéncia, o direito de
todas as pessoas se apropriarem da cultura, por essa apropriacao ser parte
essencial da condi¢cdo humana e uma necessidade para o pleno usufruto da
vida. Por isso, o direito a educagdo é, concretamente, um direito humano
(CARA, 2019, p. 26).

Na Constituicao Federal de 1988, o artigo 205 esclarece que a educacao visa ao “pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para

o trabalho”. Desse modo,

A perspectiva presente na Constitui¢do reafirma o conceito de educagdo como
apropriacao da cultura. Essa apropriagao, capaz de garantir uma leitura critica
do mundo — emancipada e emancipadora -, segundo o0s ensinamentos de Paulo
Freire, é condicdo necessdria para a propria realizagdo da missdo
constitucional da educacdo (CARA, 2019, p. 27).

No entanto, mesmo com a finalidade de uma educacdo vinculada ao desenvolvimento
pleno do cidaddo — conforme sugere a Carta Magna — 0 que temos observado é que algumas

politicas educacionais, como a reorganizagao escolar e a reforma do Ensino Médio, “perseguem

% 0 texto foi retirado de um capitulo contido na obra “Educagdo contra a Barbarie”, organizada por Fernando
Cassio, pela editora Boitempo (2019).
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caminhos diferentes daquele tracado pela Constituicdo. Hoje, quando muito, as politicas
educacionais das forcas hegemonicas tém reduzido a educa¢do a um insumo econdémico”
(CARA, 2019, p. 27).

Em outras palavras, o que temos visto nos ultimos anos no setor educacional € que

o enfrentamento das dificuldades para a garantia do direito a educacgdo tem se
curvado a mesma légica advinda do setor produtivo. Nesse sentido, a
preocupacdo com os indices de acesso, permanéncia e formagdo para o
mercado de trabalho tem orientado fortemente as politicas educacionais
brasileiras, refletindo nas acfes dos estados e municipios, sob a justificativa
de eficacia e eficiéncia do sistema educacional (BOUTIN; FLACH, 2017, p.
431).

Contrapondo-se a isso, “os estudantes tém demonstrado capacidade de organizagdo e
luta em prol de direitos conquistados, os quais tém sido paulatinamente desconsiderados ou
reduzidos sob a justificativa de reducdo de custos ou eficiéncia do sistema educativo™.
(BOUTIN; FLACH, 2017, p. 431)

Para Marco Justo Losso, a ideia de luta pelo direito a educacdo esta atrelada as

ocupacgdes. Segundo o autor,

A ocupacao das escolas do estado por parte de professores e alunos em 2015
foi um capitulo épico na luta pelo direito inalienavel a educagédo. O processo
de ensino-aprendizagem avangou muito nesses dias, com a unido entre
docentes e estudantes e a aquisi¢do de conceitos importantes para a formacgéo
do individuo para as proximas batalhas, na vida e na educagdo. Os frutos estdo
sendo colhidos até hoje (LOSSO, 2018, p. 195-96).

A filosofa Marilena Chaui, em entrevista a revista Cult (2016)%, entende que a ocupagio
das escolas foi uma acéo coletiva de afirmacdo de dois grandes principios politicos e sociais: 0
principio republicano de educacéo, ou seja, a educacao é publica; e o principio democratico da
educacdo, a educacdo como direito (MODELLI; SATAVIAN, 2016, Revista Cult).

Ja para Claudio Oliveira Fernandes®’,

As ocupacles representam esse processo revolucionario, ainda que
embrionario, nessa faixa etaria da populacdo. Em outras palavras, 0s
movimentos estudantis (secundaristas) aparecem como novos atores na luta
por direitos fundamentais, j& estabelecidos pela Constituicdo Cidada de 1988

3 A integra da entrevista esta disponivel em: https://revistacult.uol.com.br/home/marilena-chaui-violencia-e-
autoritarismo/ Acesso em: 25/07/2020

37 Texto escrito por um professor de Historia do Ensino Médio, contido no livro “21 Dias. Memoérias de uma
ocupagao estudantil”, de Cyntia H. Rossini.
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e pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) (FERNANDES, 2018, p.
53).

Outro relato, de Carlos Eduardo Siqueira Pinheiro, professor de Historia da E.E.
Caetano de Campos no ano de 2015, ressalta a importancia da questdo da cidadania na luta dos

estudantes:

O periodo das ocupacdes foi 0 momento em que, a meu ver, houve a
propagacdo da educacdo cidadd. A escola transformou-se em um espago
democratico para todos aqueles que nela estavam ou a ela estavam ligados (...)
A cidadania foi ensinada para cada um de nds. De fato, a defesa da escola
publica é uma forma eficaz de desenvolver a cidadania (PINHEIRO, 2018, p.
45-46).

Entretanto, ainda que esses diversos pesquisadores e professores enxerguem um
movimento de luta pelo direito a educacéo no processo de ocupagdes, devemos tomar cuidado
com essa ideia. A prioridade central dos estudantes era manter suas escolas abertas, diante da
iminente possibilidade concreta de fechamento dessas escolas, anunciada pelo governo estadual
com a proposta de reorganizacao da rede publica de ensino. A questdo do direito a educacao (e
da garantia de direitos fundamentais) parece-nos estar subjacente a luta secundarista de 2015,
ainda que, possivelmente, os estudantes ndo tivessem total clareza desses propdsitos. Ou seja,
ndo é possivel afirmar se havia para 0s secundaristas a compreensdo nitida de que, naquele
momento, estavam em luta pela garantia de tais direitos. A interpretacdo/leitura de uma
mobilizacdo por direito a educacdo publica, gratuita e de qualidade, € construida,
principalmente, por pesquisadores ao analisar o decorrer das repercussdes da luta estudantil em
diversos estados brasileiros, a partir da analise de registros, falas ou depoimentos dos estudantes
que transparecem ou sugerem tais desejos por grandes mudancas (acesso a educacédo publica de
qualidade, direitos fundamentais, oposicdo ao neoliberalismo escolar, etc.).

De todo modo, a luta secundarista emerge em meio ao cenario hegemonico de restricdo
e privacdo de direitos sociais para uma grande parcela da juventude. Como ja vimos
anteriormente, as reformas educacionais contemporaneas estdo calcadas em pressupostos
neoliberais. Elas “tém como perspectiva estratégica retirar direitos sociais historicamente
conquistados, entre eles, o da educacdo como direito humano fundamental e bem publico”
(ALMEIDA; MARTINS, 2018, p. 177).

Ou seja, teriamos um cenario de configuracdo de uma hegemonia educacional

contemporanea — ja descrita acima por Salomao Ximenes — e, por outro lado, temos as reacfes
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contra-hegemonicas na educacdo brasileira, como a experiéncia de ocupacdes estudantis em

diversos estados do pais. Com isso, 0s estudantes

Além disso,

Ao ocuparem as escolas e 0s espagos escolares, ao resistirem ativa e
pacificamente a repressao estatal, os estudantes nos dao esperancas e
anunciam um outro futuro possivel a ser construido na resisténcia as politicas
educacionais hegemdnicas, a padronizacao e ao rebaixamento dos objetivos
educacionais (XIMENES et al., 2018, p. 174).

0s protestos e ocupacGes das escolas em 2015/2016 deram voz aos estudantes
ndo satisfeitos com o cotidiano do sistema escolar, vindo a publico inUmeras
mazelas que sdo indicios da baixa qualidade da educacdo publica no pais para
0 ensino basico. Dentre elas, estdo as condicBes fisicas das instalacdes e
problemas de seguranca (GOHN, 2017, p. 102).

Para Ximenes, devemos compreender

A radicalidade e a oportunidade histérica aberta por aquela experiéncia. Os
atos de rua, as palavras de ordem e, principalmente, a vivéncia da autogestéo
escolar pelos estudantes, o sopro de gestdo democratica durante as ocupacoes,
0 uso dos espacos antes proibidos, a substituicdo das escalas meritocraticas
pelo aprendizado colaborativo e solidario, a livre-expressdo identitarias e
politica vivida pelos estudantes, tudo isso com uma intensidade que néo se
apaga, tem o potencial de renovar as ideias contra-hegemonicas na educacgéo
brasileira e proporcionar novas articulacdes politico-pedagdgicas (XIMENES,
2019, p. 71).

Ainda que o tom apontado pelo autor acima soe bastante otimista quanto as

possibilidades de mudancgas pedagdgicas “abertas” pelos secundaristas, e que saibamos que a

cultura escolar se transforma muito lentamente (e € movida por diferentes atores e interesses),

vale destacar que também entendemos as ocupacdes como formas de resisténcias dentro um

campo contra-hegeménico que tenta emergir e impedir o avanco da reforma empresarial da

educacéo.

No livto “Educa¢do Contra a Barbarie” (Editora Boitempo, 2019), diversos

pesquisadores desenvolvem o conceito de barbarie gerencial. Para esclarecer este conceito de

barbarie gerencial, transcrevemos uma longa, porém crucial, passagem do texto de

apresentacao do livro:

Os ensaios dessa primeira parte — “a barbarie gerencial” — expdem o embuste
das agendas educacionais empresariais, cada vez mais capilarizadas e
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indistinguiveis das politicas educacionais oficiais. Os textos (...) tratam
daquilo que se apresenta na educagdo como “novo”, “moderno”, eficiente,
“eficaz” e “responsavel”- mas que produz esfacelamento dos sistemas
publicos de ensino, rebaixamento da formacdo escolar dos mais pobres,
desqualificacdo da atividade docente, redugdo do financiamento publico,
pauperizacdo das escolas e ampliagdo dos processos de privatizagdo. As
novidades mais recentes desse universo de aniquilamento da educacdo como
bem publico sdo as parcerias publico-privadas para a “inovagdo” na gestao das
redes de ensino, que irrigam os cofres dos agentes financeiros sem qualquer
vinculo coma educacéo (CASSIO, 2019, p. 17).

Fernando Cassio (2019, p. 18) complementa ainda que a barbéarie gerencial “tenta
destruir as escolas de fora para dentro”, agindo “dentro de certos padrdes de racionalidade”
(CASSIO, 2019, p. 21). Dessa maneira, “por seu tecnicismo aparentemente despolitizado e
deliberadamente incompreensivel para a maioria, ela é ainda mais pérfida” (CASSIO, 2019, p.
21). Entre os elementos da barbarie gerencial, estaria a “pedagogia tecnicista”, uma concepgao

que

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica, (...) advoga a reordenacao
do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e operacional. (...) na
pedagogia tecnicista (...) é o processo que define o que professores e alunos
devem fazer, e assim também quando e como o fardo (SAVIANI, 2012, p. 11-
13).

Fernando Cassio, tomando como referéncia um texto de Adorno®®, defende que € preciso
“desbarbarizar a educacao” diante do horizonte de avanco de ideias ultraliberais e

ultraconservadoras. Desse modo,

A luta por escolas publicas democraticas, inclusivas, laicas e com liberdade
de ensinar depende de nossa disposi¢do para defender projetos educacionais
radicalmente democréaticos ante o que hoje, na educacdo brasileira, ganha
evidentes contornos de barbérie. E preciso desbarbarizar a educagio. (...)

Os autores e autores de Educagéo contra a barbarie ndo tém medo de dizer
quem sdo os inimigos da educagdo no Brasil, de defender a educagdo como
projeto coletivo e de se contrapor tanto as agendas educacionais ultraliberais,
centradas na competividade, quanto as ultraconservadoras e reacionarias, que
consagram a familia tradicional como unidade elementar de organizagdo da
sociedade (CASSIO, 2019, p 16).

Além dessa barbarie gerencial, Cassio esclarece, na obra, o que os diversos autores

definiram como barbarie total:

% Trata-se da obra “A Educaciio contra a barbarie”, de 1968.
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A segunda parte do livro - “A barbarie total” — examina o projeto de arruinar
as escolas a partir de dentro. Intimidacdo, perseguicbes e censura ao
professorado, anti-intelectualismo, revisionismo histérico, militarizagéo,
movimentos antiescola, moralismo, machismo, misoginia, transfobia,
intolerancia religiosa, racismo - violéncia como curriculo e 6dio como
pedagogia. (...) O embate mais ardente de ultraconservadores e reacionarios
pela pedagogia e pelo curriculo é travado no interior da escola (CASSIO,
2019, p. 18-19).

Evidentemente, todo esse rol obscurantista que compde a chamada barbarie total ainda
ndo estava plenamente configurado em 2015, quando eclodiram as ocupagdes. No entanto, esse
panorama tragico se avoluma cada vez mais, atualmente, em 2020, e incide sobre professores
de Historia, jovens ex-ocupantes, e atuais alunos de escolas publicas de Sdo Paulo. Como se
deram as (possiveis) resisténcias a emergéncia desse cenario, a partir de 2015, nas praticas
cotidianas na escola e durante as ocupagdes? Ha um possivel “legado” das ocupagdes nessas
escolas que atualmente colide frontalmente com o projeto conversador de barbérie total? Essas
importantes questdes serdo investigadas, mais esclarecidas e discutidas a luz das entrevistas que
compdem os proximos capitulos desta dissertacgéo.

O que as ocupacdes nos mostram €, como indicam 0s autores abordados até aqui, a luta
pela escola pubica de qualidade como espacgo significativo de formacgdo, o desejo por um
modelo de educacdo mais democratico que esteja entrelagado com o cotidiano vivido pela
juventude. Trata-se, para além da intencdo de barrar o projeto de reorganizagdo escolar do
governo estadual paulista em 2015, do germinar incipiente de préaticas contra-hegemonicas, as
quais visam reagir a brutalidade oculta da ampliacdo da barbérie gerencial. Conforme expde

Fernando Cassio,

O que os secundaristas realmente fizeram foi tomar para si o debate
pedagdgico e propor alternativas para uma escola publica tratada como sala
de espera da marginalizacédo social. Desbarbarizaram pela via da insurgéncia.
E por isso que Adorno n3o classifica todo ato violento como barbarie: romper
cadeados, forcar portas, arrombar portdes. A barbérie, por outro lado, é sempre
um ato de violéncia (CASSIO, 2019, p. 20).

Em sintese, procuramos mostrar, até aqui, por meio de diferentes leituras, como o
movimento de ocupagfes secundaristas na cidade de Sdo Paulo em 2015 é abrangente em
significados, formas de acdo, possibilidades de analise e desdobramentos/resultados. A
experiéncia dos estudantes irrompe tensionado o panorama politico educacional (de politicas

tecnocraticas, reducao de investimentos publicos, medidas de austeridade); e, a0 mesmo tempo,
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desnuda a complexa relagéo entre as culturas juvenis e a cultura escolar, abrindo um campo de
possibilidades de formagao de “novos” sujeitos politicos.

A luta contra a reorganizacao trouxe a revolta de muitos que pareciam silenciados ou
esquecidos no ambiente escolar. Essa revolta reivindica mudancgas na escola, em praticas da
cultura escolar, e ilustra demandas da juventude num processo de luta por direitos essenciais,
contrariando uma visao banalizada do jovem como “alienado” ou desinteressado pela politica.
A publicacédo abaixo da pégina virtual da ocupacéo da E.E. Dr. Eloy de Miranda Chaves traduz
boa parte do que discutimos neste primeiro capitulo:

O que queremos? Uma educagéo de qualidade. Uma educacdo que nos ensine
a pensar e ndo a obedecer. Queremos ser ouvidos, queremos continuar na
escola que nds escolhemos, queremos mais qualidade das escolas publicas.
Queremos sim a chance de ter um bom preparo para passar numa faculdade,
mas sabemos que a nossa educac¢do nao pode se limitar ao treinamento para
uma prova. Aqui, dentro da ocupacao Eloy, estamos tendo a experiéncia de
aulas mais livres, mais abertas, mais democraticas, das quais todos estdo
convidados a participar [E.E. Dr. Eloy de Miranda Chaves - 28/11/2015]
(CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016, p. 154).

No préximo capitulo, vamos investigar mais detalhadamente de que maneiras se
articula/se articulou o conhecimento historico com a experiéncia das ocupacdes, usando como
fonte os registros produzidos pelos secundaristas e entrevistas realizadas com eles. Como eles
(as) participaram desse processo? Como avaliam os seus significados? Quais as suas
representacdes sobre seu papel no movimento, sobre si mesmos, sobre a escola e sobre a

Historia?

**k*k
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CAPITULO 2 - ESCOLA OCUPADA, EDUCACAO QUESTIONADA:
REPRESENTACOES DOS SECUNDARISTAS SOBRE A ESCOLA
PUBLICA E A EXPERIENCIA DE LUTA

Em uma cena do curta-metragem Diarios da Ocupa¢do®, ha um depoimento muito
sensivel e potente de um adolescente secundarista que permite refletirmos sobre diversos
componentes que estiveram presentes na luta secundarista em 2015. Transcrevo abaixo este
relato - retirado da Gltima cena do curta-metragem - para iniciar este segundo capitulo, que visa,
por meio da analise de diferentes fontes, compreender e discutir as representacbes dos

estudantes das “escolas de luta”.

As nossas armas sdo o conhecimento, a argumentacdo e a esperanga. As armas
deles sdo de fogo, sdo de borracha, sdo de gas lacrimogéneo. O secundarista
entrou numa guerra sem armas, sem colete a prova de balas, sem escudo.
Entrou numa guerra sanguinaria, ndo sé fisica, mas psicoldgica também. Sem
ter muito conhecimento, e buscando ele. Nos tornamos exemplo acho que por
isso, né? (...) A conjuntura atual é se jogar, é acreditar. E evitar que seja como
antes. Por gque se a gente parar agora... ndo tem jeito. (...). Num ato politico,
vocé ndo luta ndo so pelo seu direito, mas pelo direito dos outros. Eu aprendi
a lutar pelo meu direito, pelo direito de quem precisa e pelo direito de quem
acha que ndo precisa. (DIARIOS, 2017)

Neste depoimento, ficam evidentes algumas representacdes do estudante sobre sua
experiéncia de luta, tais como: a coragem e a bravura dos jovens diante do aparato repressivo
do Estado; o entendimento de que a conjuntura exigia “se jogar”, ou seja, manifestar-se por
meio de acdes diretas em busca de atingir seus objetivos; o germinar de uma formacdo de
“novos sujeitos politicos” (como discutimos, anteriormente, no capitulo 1). Além disso, nas
ocupacdes secundaristas, 0s estudantes adquiriram uma série de conhecimentos a medida que

desenvolviam sua experiéncia de luta. Para o sociélogo portugués Boaventura de Sousa Santos,

Os conhecimentos que sdo mobilizados numa luta ativa e confrontacional sdo
apenas uma selecdo daquilo que o grupo conhece sobre a luta e o poder que
enfrenta. (...). O conhecimento é expresso em narrativas e discursos que sdo
frequentemente duplos, ou seja, tém duas versdes: uma versao que existe no
dominio publico do confronto; a outra circula no ambito do grupo e das
respectivas relagfes com os que séo aliados da luta (SANTOS, 2019, p. 122).

39 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=WO0bgOxXLF8U. Acesso em: 14/04/2020
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Acreditamos que estudar as ocupagdes de escolas implica ir ao encontro destes
conhecimentos dos estudantes, ja& que os mesmos revelam muito sobre a educacdo publica,
sobre a escola e sobre a cultura escolar. Trata-se, aqui, de um conjunto de conhecimentos néo
simplesmente “académicos” ou escolares, embora também possam ser. S3o conhecimentos
ligados a experiéncia®®, a vivéncia, e sujeitos a propria transformacio ao longo do tempo.
Segundo Santos (2019), sdo conhecimentos que legitimam e sustentam a luta de grupos sociais.
Nesse sentido, na luta secundarista de 2015 ha uma série de conhecimentos que poderiam ser
entendidos como conhecimentos-na-luta (SANTOS, 2019). O conceito é assim descrito por
Boaventura de Sousa Santos:

Os conhecimentos-na-luta tanto sdo produtos como produtores de lutas em
processo de constante reconstrugdo. E errado considera-los como estando
ligados as lutas de forma estavel e univoca. Os conhecimentos que no passado
reforcaram as lutas podem enfraquecé-las no presente. (...). Todo
conhecimento valido mobilizado pelas lutas, seja cientifico ou ndo-cientifico,
possui efetivamente uma dimensdo técnica, mas essa dimensdo € apenas
relevante na medida em que aprofunda de modo eficaz 0 compromisso ético-
politico subjacente aos conhecimentos envolvidos na luta (SANTOS, 2019, p.
123-124).

Esses conhecimentos sdo muito significativos também por serem conhecimentos
corporeos (SANTOS, 2019). No caso das ocupacOes estudantis, ndo teriamos um
“conhecimento corporizado” ou que “manifesta-se em corpos vivos”? (SANTOS, 2019, p. 136).
Somos, mais uma vez, levados a refletir com o auxilio de Boaventura Santos sobre os diversos

aspectos das lutas sociais que se exteriorizam nas ocupacdes de escolas. Para o autor,

As lutas sociais ndo sdo processos que se desenrolam a partir de kits racionais.
S&do produtos de bricolages nas quais o raciocinio e 0s argumentos se
misturam com emogdes, desgostos e alegrias, amores e odios, festa e luto. As
emocdes sdo a porta que da para o caminho da vida e sdo esse mesmo caminho
na luta. E os corpos estdo tanto no centro das lutas como as lutas estdo no
centro dos corpos. Os corpos sdo corpos performativos e assim, através do que
fazem, renegociam e ampliam ou subvertem a realidade existente. Ao agirem,
agem sobre si mesmos; ao dizerem, dizem de si mesmo e para si mesmos. A
mobilidade a imobilidade, o siléncio e o grito, todos sdo energias vitais que
inscrevem marcas nos COrpos, marcas gque permanecem para além das suas
lutas e dos seus sucessos. (...). Se acontecem lutas é porque ha corpos que
acontecem para as lutas (SANTQOS, 2019, p. 138-139).

40 «A experiéncia é tanto a vida subjetiva da objetividade como a vida objetiva da subjetividade. Como gesto vivo,
a experiéncia reline como um todo tudo aquilo que a ciéncia divide, seja corpo e a alma, a razdo e o sentimento,
as ideias e as emocg0des. Assim conceitualizada, a experiéncia ndo € passivel de ser transmitida de forma completa
nem apreendida em sua totalidade. Quanto mais intensamente ela é vivida, mas dificil se torna percebé-la”
(SANTOS, 2019, p. 125).
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Neste segundo capitulo, para investigar e discutir tais aspectos, utilizaremos como
fontes os registros produzidos pelos estudantes no periodo das ocupacfes (principalmente,
publicacBes feitas nas paginas virtuais das escolas ocupadas) e entrevistas que fizemos com
alguns alunos apés o movimento. Ambas possibilitam compreender as representaces e 0s
diferentes conhecimentos dos estudantes (incluindo os conhecimentos-na-luta e o0s
conhecimentos corporizados).

A andlise e a discussdo das fontes aqui propostas tém o intuito de refletir sobre uma
questdo central que circunscreve este capitulo, a saber: como as escolas eram e sdo
representadas pelos estudantes que participaram daquelas ocupagdes? Ou seja, visamos, nesse
momento, compreender e discutir as representacdes dos estudantes sobre a escola e aspectos
fundamentais que a compdem, envolvem e movimentam, tais como: a cultura escolar, a forma
escolar, a gestdo, o ensino e a politica educacional.

Para o proposito desta pesquisa, convém o entendimento de Henri Lefebvre, para quem,

as

... representaciones no son simples hechos, ni resultados comprensibles por su
causa ni simples efectos. Son hechos de palabra (o si prefiere de discurso) y
de préctica social. Por tanto, las representaciones y sus tendencias provienen
de ‘sujetos’ sin reducirse a una subjetividad, y tienen una objetividad sin

reducirse a objetos sensibles o sociales, mucho menos a ‘cosas’ (LEFEBVRE,
1983, p. 94-95).

Longe de serem entendidas com fendmenos exclusivamente mentais, portanto, tais
representacdes devem ser compreendidas em seus desdobramentos em a¢des e em sua dimenséao
social, onde se originam em meio as relagdes intrincadas e suas contradicées.

Nesse sentido, interessa observar que, para Lefebvre, as representacdes possuem forca,
que esta naquilo que elas impedem e no que permitem ver, naquilo que simulam e dissimulam,
naquilo que tornam possivel (LUFTI et al., 1996). Outro aspecto relevante para nossa analise,
refere-se ao lugar das representacdes na sociedade contemporanea, cuja ambiguidade é
destacada por esse fildsofo como um de seus tragos constitutivos centrais, resultando que “as
representacdes ndo sao falsas nem verdadeiras, sendo, as vezes falsas ou verdadeiras:
verdadeiras como respostas a problemas ‘reais’ e falsas como dissimuladoras das finalidades
‘reais’” (LEFEBVRE, 1983, p. 62).

De acordo com Lufti et al. (1996), Lefebvre
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Mostra-nos, talvez melhor do que qualquer tratado tedrico, como o que se
representa esta presente e ausente, a0 mesmo tempo na representacao.
Presenca e auséncia ndo se excluem, mas, ao contrario, uma é mediada pela
outra, uma supde a outra. (...). O estudo das representacdes destina-se a
entender o processo pelo qual a forga do representado se esvai, suplantada por
Seu representante, por meio da representacdo, e como essa representacao
distancia-se do vivido e se multiplica, manipulando o vivido. As
representacdes interpretam e, a0 mesmo tempo, interferem na pratica social,
fazem parte da vida e dela s6 se distinguem pela analise (LUFTI et al., 1996,
p. 88-89).

Nesse trabalho, como ja apontamos, tentaremos compreender como algumas
representacdes a respeito da escola se manifestam nos relatos orais (entrevistas) e escritos
(postagens e textos em paginas virtuais). Para isso, € necessario refletir, portanto, sobre aquilo
gue esta presente e ausente nestas representacdes, ou seja, investigar as dimensdes do vivido e
as substituicoes, deslocamentos e manipulac6es deste mesmo vivido. Em outras palavras, para
discutir elementos relacionados a cultura escolar, a gestéo, e a educacdo publica ecoados nas
representacdes dos estudantes, devemos considerar que estas sdo “resultado das formulagdes
tedricas — 0 concebido — e das experiéncias da vida social, no plano individual e coletivo — o0
vivido” (ALMEIDA NETO, 2011, p. 43).

Nesse caminho de analise das representacfes, podemos obter elementos que revelam
tanto as condi¢des concretas da realidade vivida por jovens nas escolas publicas, quanto aqueles
que podem trazer/traduzir o anuncio do porvir, do “novo”, do possivel. De acordo com Lufti et

al.,

A teoria deve expor o poder da representacdo no mundo contemporaneo,
deslindar os mecanismos de sua producdo e permanéncia, e ao fazé-lo,
anunciar “um pensamento novo e ativo ja em marcha”. (...) Para Lefebvre, o
poder das representacdes esta também em seu andncio do porvir. (...) [pois]
reconhece ainda nas representacdes a possibilidade de conter o virtual. Retira
delas o sentido de estagnacéo, de imobilidade, pois nelas também estdo os
sonhos, as utopias (LUFTI et al., 1996, p. 96).

E a partir da realidade, da pratica social, das vivéncias e do cotidiano que se formam e
se transformam as representacdes dos sujeitos. Como aponta Lufti et al. (1996, p. 97), “as
contribuicdes de Lefebvre a teoria das representacbes (...) tém como fundamento a ndo-
separacdo de vida e conhecimento e 0 movimento que essa concepcdo e pratica trazem

consigo”. Almeida Neto reforca essa mesma ideia:

O cotidiano contém tanto as representacbes enganosas, que encobrem
questdes relevantes, como aquelas que apontam para o porvir, a utopia. Ndo
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as utopias abstratas, (...) mas a utopia do possivel, manifesta no
descontentamento e no desejo de transformacio. E no cotidiano que se
encontra, portanto, tanto a dissimulagdo como o gérmen da mudanca
(ALMEIDA NETO, 2011, p. 44).

Entender o cotidiano escolar (ou seja, suas préaticas, sua cultura, seus agentes, suas
disputas) vivenciado pelos secundaristas é vital para pensar ndo sé como se originaram suas
representacfes, mas também para historiciza-las, “para que ndo sejam tomadas como nogdes
ou ideias calcadas no tempo presente ou como mero reflexo do passado, empobrecendo as
possibilidades de entendimento” (ALMEIDA NETO, 2011, p. 44). Acreditamos que conhecer
a génese e buscar a historicidade de tais representac6es dos estudantes pode contribuir para a
reflexdo e para o debate sobre questdes que atravessam a escola publica na atualidade.

Novamente, pautando-se na teoria das representacdes de Lefebvre, Almeida Neto
destaca que ha um terceiro termo que se forma a partir das interseccdes entre o concebido (saber,

ciéncias, conceitos teoricos) e o vivido (corpo, subjetividade, vivéncia social e coletiva):

As representacdes se constituem da maneira como 0S grupos sdo e como se
veem, como atuam e como pensam sua atuagdo, como sofrem e como sonham
0 porvir. (...) nessas instancias, em sua relacdo, é que podemos flagrar as
representacdes em seu uso, interferindo na realidade, produzindo movimentos
e disputas, induzindo aces e relagdes (ALMEIDA NETO, 2011, p. 44).

Discutir as representacdes dos secundaristas é estar em contato, portanto, com suas
memo6rias individuais e coletivas, experiéncias, histdrias de vida, utopias. E pensar naquilo que
se faz presente/ausente em seus discursos e nas suas praticas. E também, além disso, transgredir
as proprias representacdes nesse jogo dialético, pois, para Lefebvre (1983, p. 88): “viver € (se)
representar mas também transgredir as representacdes. Falar € designar o objeto ausente, passar
da distdncia a auséncia preenchida pela representacdo. Pensar é representar, mas também

superar as representagcoes.”.

**k%k
2.1 Aspectos Metodolégicos
Adotaremos, neste capitulo, fontes digitais e fontes orais (entrevistas feitas com o0s

estudantes) com o propdsito de compreender e debater algumas representacGes dos

secundaristas que participaram das ocupacOes em 2015 na cidade de Sdo Paulo. Em primeiro
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lugar, precisamos delinear um caminho teérico-metodoldgico de analise das fontes de pesquisa.
As fontes escritas digitais (publicacbes em paginas de Facebook) e as fontes orais (depoimentos
coletados com os alunos) possuem especificidades e exigem procedimentos distintos de analise.
Ambas podem revelar a cultura escolar vivida na rede publica de ensino paulista e ilustrar as
praticas do cotidiano das ocupac¢des em 2015.

As fontes digitais séo cada vez mais frequentes no mundo contemporéneo. Diariamente,
vemos uma infinidade de textos, artigos, fotos, cartazes, montagens e videos em milhares de
paginas virtuais na Internet. Autoridades, politicos, movimentos sociais, artistas, estudantes
publicam informacdes e noticias, divulgam eventos, comentam sobre a realidade cotidiana,
enfim, compartilnam inimeros registros que podem ser usados como fontes por pesquisadores.
Entretanto, ha ainda - até mesmo pelo fato dessa realidade virtual ser extremamente recente e
efémera - pouco consenso académico entre os historiadores sobre os procedimentos
metodoldgicos de pesquisa com fontes digitais. Assim, temos um numero ainda restrito de
pesquisas que utilizam tais fontes, e mesmo as que utilizam “nao fazem uma ampla discussao
tedrico-metodologica acerca do assunto” (ALMEIDA, 2011, p. 11).

Em artigo escrito em 2011*, Fabio Chang de Almeida explica que, para os historiadores

que buscam compreender o presente...

Negligenciar as fontes digitais e a Internet significa fechar os olhos para todo
um novo conjunto de préaticas, de atitudes, de modos de pensamento e de
valores que vém se desenvolvendo juntamente com o crescimento e
popularizacdo da rede mundial de computadores (ALMEIDA, 2011, p. 12).

Desse modo, para o autor,

Em funcdo dessa significativa ampliacdo do espectro de usuarios que
colaboram com a construcédo da Internet, fica evidente que os historiadores do
tempo presente ndo podem negligenciar o potencial da rede como fonte de
pesquisa. (...). O carater efémero da Internet torna ainda mais importante a
tomada de consciéncia dos historiadores perante esta nova categoria de fontes
(ALMEIDA, 2011, p. 12).

41 ALMEIDA, Fabio Chang de. O historiador e as fontes digitais: uma viso acerca da internet como fonte primaria
para pesquisas. In: Aedos, n. 8, v.3, jan./jun. Disponivel em: http://seer.ufrgs.br/aedos/article/view/16776/11939
Acesso em: 13/07/2020.
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As fontes digitais estdo disponiveis no ambiente virtual da Web, que, por sua vez, esta
marcado pelo principio do hipertexto e pela formacgdo de um novo espaco de sociabilidade: o
ciberespaco (ALMEIDA, 2011). Segundo Pierre Lévy,

O ciberespago (...) € 0 novo meio de comunicagao que surge da interconexao
mundial dos computadores. O termo especifica ndo apenas a infraestrutura
material da comunicacdo digital, mas também o universo oceénico de
informacbes que ela abriga, assim como 0s seres humanos gue navegam e
alimentam esse universo (LEVY, 1999, p. 17).

Além disso, a logica do hipertexto...

Faz da Web uma teia, uma rede na qual uma complexa malha de informacdes
se interligam, € a propria tecnologia hipertextual que permite os elos entre 0s
pontos diversos. Cada pagina, cada site, traz em si o potencial de se
intercomunicar com todos 0s outros pontos da rede. (...). De um ponto da rede
pode-se alcancar outros, que também possibilitam outros (LEAO, 2001, p.
24).

Para utilizarmos as fontes digitais, portanto, precisamos, primeiramente, considerar
esses aspectos acima descritos, pois 0s mesmos esclarecem mecanismos centrais da Internet.
De acordo com Almeida (2011, p. 16), “os documentos digitais tém como caracteristica a
dissociacdo entre o suporte fisico e o seu contetdo informacional. Sendo assim, é possivel o
descarte do suporte fisico e a manutencdo de seu conteddo em um novo suporte”. Em outras

palavras,

Podemos considerar que “documento digital” ¢ aquele documento — de
conteldo tdo variavel gquanto os registros da atividade humana possam
permitir — codificado em sistema de digitos binarios, implicando na
necessidade de uma maquina para intermediar o acesso as informacoes. Tal
maquina é, na maioria das vezes, um computador (ALMEIDA, 2011, p. 12).

Em seu artigo, Almeida classifica os documentos digitais em uma tipologia. Segundo
ele, “percebe-se a existéncia de dois tipos basicos de fontes digitais utilizdveis em uma pesquisa
historica: as fontes primarias e as ndo-primarias”. (ALMEIDA, 2011, p. 18). As fontes digitais
priméarias incluem uma documentacdo que pode ser dividida em duas subcategorias: 0s
“documentos primarios digitais exclusivos” e os “documentos primarios digitalizados”.

Os primeiros seriam os documentos que SO existem no ambiente virtual, ou seja, sdo
“aqueles documentos que ndo possuem outro suporte além do digital” (ALMEIDA, 2011, p.

18). Nessa categoria, estariam, por exemplo, os blogs, diarios virtuais, sites de relacionamento
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(como o préprio Facebook). O segundo conjunto — dos documentos primérios digitalizados —
engloba “documentos que existem em outro suporte, anterior a digitalizacdo” (ALMEIDA,
2011, p. 20). Entre eles, poderiamos citar cartazes e posteres de guerras digitalizados, jornais
escaneados, acervos e arquivos digitais etc.

J& as “fontes ndo-primarias digitais” seriam aquelas fontes que podem ser acessadas na
Internet em formato digital. Livros, dissertacfes, periddicos, teses, papers e artigos em formato
digital seriam exemplos dessa documentacdo. Seriam, assim, fontes que possuem O acesso
facilitado pela Internet.

No caso das ocupacdes secundaristas de 2015, temos uma grande variedade de fontes
digitais produzidas pelos estudantes no ambiente virtual que podem ser entendidas como
“documentos primarios digitais exclusivos”. Trata-se, principalmente, de um enorme conjunto
de publicacdes de Facebook com textos informativos sobre a rotina de atividades da ocupacéo
de cada escola. Em muitos casos, essas publicacdes sdo acompanhadas de fotografias, cartazes,
e videos produzidos pelos estudantes naquele periodo. As redes virtuais foram ocupadas, assim
como as escolas e as ruas nas passeatas. Muitas dessas paginas tornaram-se diarios virtuais das
escolas de luta, fundamentais para organizacdo e para expansdo do movimento.

De acordo com Almeida, os didrios virtuais...

Sdo volateis e sua permanéncia na Internet (e nos discos rigidos dos
servidores, onde encontram sua materialidade fisica) pode ser efémera. Ha
muito tempo os historiadores valorizam os didrios “tradicionais” como fontes
para pesquisa. E chegado o momento de reconhecer o potencial de
documentos semelhantes, porém publicados em um formato novo. Os diérios
virtuais representam apenas um, entre os diversos documentos historicos
produzidos exclusivamente na Internet (ALMEIDA, 2011, p. 19).

Para compreendermos fatos histéricos contemporaneos - o que alguns historiadores
consideram como a Histéria do Tempo Presente*? - é essencial reconhecer como as fontes
digitais impactam as sociedades do século XXI. Como dissemos, as Ciéncias Humanas ainda

ndo assimilaram totalmente o impacto que as novas tecnologias causaram na maneira de lidar

42 “De acordo com o historiador Frangois Bédarida (em Ferreira, 2012, p.109) sua caracteristica basica é a presenga
de testemunhos vivos, que podem vigiar e contestar o pesquisador, afirmando sua vantagem de ter estado presente
no momento do desenrolar dos fatos. O desdobramento desse argumento é que a histéria do tempo presente possui
balizas moveis, que se deslocam conforme o desaparecimento progressivo de testemunhas. (...). Assim, a no¢do
de histéria do tempo presente esta associada a ideia de um conhecimento provisdrio que sofre alteragdes ao longo
do tempo. Isso significa dizer que ela se reescreve constantemente, utilizando-se do mesmo material, mediante
acréscimos, revisoes e corre¢des. Outra singularidade do tempo presente é a valorizacdo do evento, da contingéncia
e da aceleragdo da historia. O trabalho do historiador enfrenta também ai dificuldades, porque ele mesmo é também
testemunha e ator de seu tempo e, muitas vezes, estd envolvido nesse movimento de aceleragcdo que o faz
supervalorizar os eventos do tempo presente” (FERREIRA; DELGADO, 2013, p. 22-23).



83

com a documentacdo (ALMEIDA, 2011). Estamos, portanto, em uma fase de adaptacéo a esse
novo contexto da chamada “Historia Digital”.*®

Considerando a relevancia das publicacGes virtuais para mobilizacdo das ocupagdes
secundaristas e reconhecendo os limites das metodologias incipientes para analisar as fontes
digitais, optamos por usar estes “documentos primarios digitais exclusivos”, pois acreditamos
que eles permitem nos aproximarmos o maximo possivel de uma perspectiva dos estudantes**.
O mundo virtual possui uma “linguagem” propria ¢ ainda pouco desbravada pelos historiadores
enquanto fonte de pesquisa, e, no caso das ocupagoes, essa “linguagem” foi muito bem usada
pelos jovens secundaristas para conseguir o apoio de boa parte da sociedade civil ao
movimento. Nesse sentido, podemos conhecer e discutir as representacdes dos estudantes
manifestadas nos materiais digitais acerca da escola, da cultura escolar, dos préprios sujeitos
em seu movimento de luta etc.

Selecionamos os “documentos mais relevantes para uma analise qualitativa, dentro do
universo bem maior de fontes que entram na analise quantitativa” (ALMEIDA, 2011, p. 24).
Escolhemos publicacdes de paginas de Facebook que revelam questdes significativas que
atravessam a escola publica na atualidade e, ao mesmo tempo, estdo repletas de representacées
dos estudantes sobre a mesma. Ou seja, apesar de coletarmos uma quantidade mais ampla de
fontes do Facebook, adotamos um critério predominantemente qualitativo, destacando as fontes
digitais que possibilitam uma reflexdo mais robusta sobre a escola (com base, obviamente, nas
representacdes dos estudantes expressas nestas fontes). Priorizamos postagens de paginas de
escolas publicas ocupadas da regido oeste da cidade de S&o Paulo, simplesmente pelo fato de
que fizemos entrevistas com estudantes (reunindo, assim, fontes orais) de escolas localizadas
nessa regido, atreladas a Diretoria de Ensino da Regido Centro Oeste.

Nesse ambito, este recorte “geografico” de fontes referentes as ocupagdes de escolas da
zona oeste da capital pode contribuir para verificarmos se ha um “perfil” ou “padrdo” de
representacdes de estudantes sobre a tematica. Afinal, conforme aponta Fabio Chang de

Almeida, ao usarmos fontes digitais,

43 “Ao contrario do que parece afirmar Orville Burton, acreditamos que a “Histéria Digital” ndo implica em uma
revolugcdo metodoldgica. Ela necessita, sem divida, de uma metodologia particular, porém fundamentada nos
principios basicos ja consagrados da pesquisa historiografica, apenas adaptados ao formato digital” (ALMEIDA,
2011, p. 25).

44 Compartilhamos com os autores do livro “Escolas de Luta” esta mesma posi¢io metodoldgica: “Tanto quanto
fomos capazes, optamos por reconstruir a luta contra a reorganizacgao escolar da perspectiva dos estudantes. Com
este recorte, acabamos por ndo privilegiar outros caminhos que também seriam validos, mas provavelmente menos
ricos, como o acompanhamento exaustivo da grande imprensa, uma analise profunda da politica publica de
reorganizacdo  ou a reconstrucdo da atuacdo dos grupos politicos apoiadores. (...). Os protagonistas desta
historia sdo estudantes do Ensino Médio e do Fundamental II, a maior parcela menores de idade” (CAMPOS;
MEDEIROS; RIBEIRO, 2016, p. 17).
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E interessante salientar as aproximagdes tematicas e ideoldgicas da
documentagdo, que se manifestam através de citacbes e convergéncias
discursivas. Uma forma de interligacdo particular das fontes oriundas da
Internet é feita através dos links. (...). O historiador deve adquirir familiaridade
com a documentagdo, a fim de conhecer os simbolos, os cddigos, os detalhes
que envolvem os documentos auténticos. Ao obter esta habilidade, a
existéncia de desvios no padrdo torna-se visivel para o pesquisador atento.
Trabalhar quantitativamente também pode ser um procedimento
metodoldgico interessante, principalmente quando se estiver trabalhando com
documentos anénimos ou cuja autenticidade seja de dificil comprovagao.
Dessa forma, se for obtido um corpus significativo de dados, é possivel
identificar uma coeréncia discursiva que remete a um modelo padréo
(ALMEIDA, 2011, p. 23-24).

Seguimos procedimentos similares aos de outros trabalhos académicos que também
adotaram fontes virtuais para o estudo de movimentos de ocupacdes de escolas no Brasil.*
Muitos deles utilizaram a transcricdo literal daquilo que estava escrito na publicacdo do
Facebook. Outros optaram por print screen/recorte direto da pagina de Internet (contendo,
algumas vezes, além do texto, numeros de ‘“‘curtidas”, comentarios, compartilhamentos e
imagens/videos).

Nesses trabalhos sobre o tema, sempre hd uma legenda ou referéncia da pagina da
ocupacdo da escola no Facebook (exemplo: https://www.facebook.com/OcupaFernao/ ou
Escola de Luta Ferndo Dias Paes), geralmente temos as datas das postagens e os links de
redirecionamento. Escolhemos as seguintes escolas e suas respectivas paginas de ocupacéo:
E.E. Dona Ana Rosa (Ocupacdo: Ana Rosa); E.E. Ferndo Dias Paes (Escola de Luta Fernéo
Dias Paes); E.E. Manuel Ciridido Buarque (Ocupa Ciri); E.E. Romeu de Moraes (Romeu
Escola de Luta).

Ainda com relacdo aos aspectos metodoldgicos, cumpre discutir algumas questdes
referentes as fontes orais, que constituem o nosso segundo conjunto de documentos desta
pesquisa. Em muitas entrevistas feitas para documentarios, curtas-metragens, depoimentos de
estudantes (como a fala de um aluno contida no filme Diarios da Ocupacao, citada no inicio
deste capitulo) temos alguns dos tragos centrais de documentos marcados pela oralidade: as
marcas de subjetividade®®; o resgate movedico da memoria; a perspectiva de um sujeito falando

(e/ou representado) em nome de um coletivo/grupo etc.

45 Ver, por exemplo, os livros Escolas de Luta e Ocupar e Resistir - Movimentos de ocupag&o de escolas pelo
Brasil (2015 -2016).

46 Assim como todas as outras fontes histdricas, o relato oral possui o trago da subjetividade. Ao longo do capitulo,
abordaremos mais detalhadamente as especificidades os cuidados metodoldgicos necessarios para a utilizacdo das
fontes orais nesta pesquisa.


https://www.facebook.com/OcupaFernao/
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Dessa maneira, muitos documentos “ndo escritos” possuem aspectos inerentes a fala e
a oralidade e sdo usados pelos historiadores. Mas o que constitui especificamente as fontes orais
e as diferencia das demais fontes € um conjunto de elementos préprios do seu processo de
coleta, de criacdo, de analise e de utilizacdo. As fontes orais se distinguem das outras fontes
historicas (principalmente das fontes escritas), entre outros fatores, pelas seguintes razdes:
processo de constituicdo proprio, ja que estas fontes sdo criadas pelo historiador no momento
de encontro com outro sujeito; a relagdo entrevistador-entrevistado, que influencia na
elaboracdo da fonte; os elementos inerentes a linguagem oral (pausas, ritmo, lapsos,
irregularidade, repeticOes excessivas de palavras); as especificidades para a organizacdo dos
acervos e arquivos de documentos orais; a metodologia peculiar que analise da fonte, a qual
exige do historiador determinados procedimentos singulares etc.

Talvez, uma das principais dificuldades ao utilizarmos a Historia Oral esteja em “deixar
a fonte falar” e, a0 mesmo tempo, analisa-la com o rigor necessario do trabalho historiografico
(relacionando-a com outras fontes, autores, contexto histérico, conceitos teoricos). Optamos
por utilizar também este tipo de fonte por conta desse conjunto de tragos que traduzem a sua
originalidade. E fundamental compreender que, por todas essas peculiaridades, as fontes orais

possuem uma credibilidade diferente. Segundo Portelli,

A importancia do testemunho oral pode se situar ndo em sua aderéncia ao fato,
mas de preferéncia em seu afastamento dele, como imaginacéo, simbolismo e
desejo de emergir. Por isso, ndo ha “falsas” fontes orais, (...) a diversidade da
historia oral consiste no fato de que afirmativas “erradas” sdo ainda
psicologicamente “corretas” (PORTELLI, 1997, p. 32).

Além disso, acreditamos que as fontes orais permitem investigar com mais profundidade
as representacdes dos alunos e alunas que viveram as ocupac6es. Entrevistamos estudantes que
participaram de ocupac¢des com o intuito de saber 0 que pensam, 0 que lembram, o que fizeram
na época, 0 que pensam hoje (passados 5 anos) sobre seus atos*’. Nesse sentido, tentaremos
compreender como se formam/formaram as representacdes desses sujeitos manifestadas nas
entrevistas; e, posteriormente, em que medida essas representacdes poderiam constituir uma
identidade (CANDAU, 2011) aos integrantes do movimento secundarista paulistano.

Na apresentagdo da coletinea “Usos e Abusos da Historia Oral”, Janaina Amado e

Marieta de Moraes Ferreira discutem trés posturas ou concepcdes historiograficas com relacéo

47 Aqui fazemos uma parafrase de uma passagem de Alessandro Portelli (1997), a qual sera citada ipsis literis a
seguir.
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ao uso da Historia Oral: “a primeira advoga ser a historia oral uma técnica; a segunda, uma
disciplina; e a terceira, uma metodologia” (FERREIRA; AMADO, 2006, p. xii).

Entendida como uma técnica, a centralidade da histéria oral esta ligada a constituicdo e
a conservagdo de acervos orais, ou seja, 0 foco esta na gravacao, na transcri¢do de audios, nos
tipos de aparelhagem de som utilizados, na organizacgao do acervo etc. (FERREIRA; AMADO,
2006). Com isso, nesse caso, as entrevistas sdo tomadas como fontes de informagéo
complementar, atendendo a necessidades especificas de diferentes pesquisas, e servindo de base
para a formacéo de acervos orais.

Vista como uma disciplina, a centralidade da historia oral passa a ser a técnica especifica
de pesquisa utilizada, ou seja, aquilo que a constitui como um corpus teérico distinto: seu
conjunto préprio de conceitos; suas caracteristicas singulares; e a capacidade de gerar no seu
interior solucdes teoricas para as questdes surgidas na pratica. Com base em texto de Mikka
(1988), Janaina Amado e Marieta Ferreira (2006) destacam alguns aspectos daqueles que
postulam o status de disciplina para a historia oral, entre eles: as relagcdes entre escrita e
oralidade; o fato de muitas vezes estar relacionada a “historia dos excluidos”; a geragdo de
documentos (entrevistas) como fruto de um dialogo entre entrevistador e entrevistado; o traco
substancioso da subjetividade; o carater proprio desse objeto de estudo do historiador, que €
recuperado e recriado por meio da memoria dos informantes etc.

Ja a terceira concepcdo historiografica entende a historia oral como uma metodologia.

Por se tratar de uma metodologia, a historia oral:

Apenas estabelece e ordena procedimentos de trabalho — tais como os diversos
tipos de entrevista e as implicacfes de cada um deles para a pesquisa, as varias
possibilidades de transcricdo de depoimentos (...), as diferentes maneiras do
historiador se relacionar-se com os entrevistados e as influéncias sobre seu
trabalho -, funcionando como ponte entre teoria e pratica. Esse é o terreno da
historia oral — o0 que, a nosso ver, ndo permite classifica-la unicamente como
pratica. Mas, na area tedrica, a historia oral é capaz apenas de suscitar, jamais
de solucionar, questBes; formula as perguntas, porém ndo pode oferecer as
respostas (AMADO; FERREIRA, 2006, p. xvi, grifo do autor).

Utilizaremos neste trabalho esta perspectiva tedrico-metodoldgica, ou seja, partiremos
da ideia da historia oral enquanto método. Isso implica em compreender que “o encontro
propiciado pela entrevista gera interacdes sobre as quais o historiador tem somente um dominio
parcial” (FRANCOIS, 1987, p. 9). Além disso, “fazer histéria oral significa produzir
conhecimentos historicos, cientificos, e ndo simplesmente fazer um relato ordenado da vida e

da experiéncia dos outros” (LOZANO, 1984, p. 17). O uso da metodologia de historia oral deve
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considerar que “a interdependéncia entre pratica, metodologia e teoria produz o conhecimento
historico; mas é a teoria que oferece os meios para refletir sobre esse conhecimento, embasando
e orientando o trabalho dos historiadores, ai incluidos os que trabalham com fontes orais”
(FERREIRA; AMADO, 2006, p. xvii).

Dito de outro modo, o relato oral é uma fonte produzida pelo historiador, que ndo se
limita a sua “simples” transcri¢do, mas deve também analisé-lo a luz dos procedimentos de um
método historico. A esse respeito, Jorge Eduardo Aceves Lozano considera que o “ambito
subjetivo da experiéncia humana ¢ a parte central desse método de pesquisa historica”

(LOZANO, 1984, p. 16). Para o autor,

A historia oral compartilha com o método histérico tradicional as diversas
fases e etapas do exame histérico. De inicio, apresenta uma problematica,
inserindo-a em um projeto de pesquisa. Depois, desenvolve os procedimentos
heuristicos apropriados a constituicdo das fontes orais que se prop6s a ouvir.
Na hora de realizar essa tarefa, procede, com o maior rigor possivel, ao
controle e as criticas interna e externa da fonte constituida, assim como das
fontes complementares e documentais. Finalmente, passa a andlise e a
interpretacdo das evidéncias e ao exame detalhado das fontes recompiladas ou
acessiveis (LOZANO, 1984, p. 16).

Ao utilizarmos a metodologia de Historia Oral, devemos tomar todos os cuidados com
as etapas do exame historico apontadas por Lozano. Este autor entende que o historiador oral
deve buscar desenvolver o “estilo do analista completo” (LOZANO, 1984). Nessa perspectiva,
deve-se analisar, interpretar, e situar historicamente os depoimentos e narrativas orais. Também
é preciso complementar as fontes orais com outras fontes documentais e estar aberto ao contato
outras disciplinas (LOZANO, 1984). No nosso caso, complementaremos as fontes orais
(entrevistas realizadas com estudantes) com as fontes digitais (publicacdes em paginas da rede
social Facebook).

Em sintese, concordamos com Portelli (1997, p. 31) quando afirma que ““as fontes orais
nos contam ndo apenas o que o povo fez, mas o que queria fazer, o que acreditava estar fazendo
e 0 que agora pensa que fez”. Procuramos analisar os depoimentos dos alunos e alunas que
viveram as ocupacdes buscando compreender as suas representacdes, e nessa trajetoria, também
nos depararemos com as irregularidades de suas memdrias reconstituidas, bem como a maneira
como se manifestam as “entrelinhas” do discurso em suas falas. Também almejamos assimilar
as relacbes entre a memoria, as representacfes e a(as) possivel(eis) identidade(s) de alguns

secundaristas paulistas de 2015.
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Nas proximas paginas utilizaremos as fontes e documentos digitais para refletir sobre as
representacdes dos ocupantes a respeito da escola, da cultura escolar e da educagéo.
Posteriormente, faremos 0 mesmo a partir das fontes orais, ou seja, das entrevistas que fizemos
com os estudantes (entdo secundaristas) de escolas publicas da regido oeste da cidade de Séo
Paulo.

**k*k

2.2 — A escola compartilhada no Facebook: representacfes estudantis manifestadas na

rede social durante as ocupacodes

Como ja destacamos, as redes sociais (principalmente o Facebook) foram fundamentais
para a cooperacdo, organizacdo e divulgacdo das ocupagdes secundaristas. Neste momento,
usaremos fontes extraidas dos espacos virtuais que permitem discutir representacées dos
estudantes sobre a escola publica contemporanea. Para isso, precisamos, incialmente, esclarecer
algumas ideias de autores que problematizam a tematica dos espagos virtuais.

Para introduzir essa discussao, um ponto importante a ser ressaltado ¢ a ideia de que “os
espacos virtuais possuem um carater multiplicador e viral, propagando, de maneira rapida e
direta, as informagdes aos seus usuarios” (COSTA; SANTOS, 2017, p. 49). Justamente por
essa caracteristica da viralizagdo, “as redes sociais se caracterizam como ferramentas de
comunicacdo, de aceitacdo e de fortalecimento de movimentos sociais, fazendo com que uma
pauta local atinja dimensdes até entdo inimaginaveis.” (COSTA; SANTQOS, 2017, p. 53).

De acordo com Teixeira, Freitas e Henning (2019),

Os espagos virtuais de produgdo e circulagdo de sentidos puderam ser
utilizados ndo sé pelos interessados em comunicar e teorizar sobre as praticas
estudantis das ocupagdes, mas, sobretudo, pelos proprios sujeitos ocupantes,
na medida em gue a internet e as redes sociais constituiram para 0 movimento
ferramentas potentes de ag&o politica e de participagao, especialmente, através
do uso do Facebook (TEIXEIRA; FREITAS; HENNING, 2019, p. 74).

Nas ocupacdes, os estudantes atuaram de acordo com suas demandas também nos
espacos virtuais, mantendo relagdes horizontais com a comunidade virtual, e criando, assim,

redes de colaboragdo e de apoio matuo (COSTA; SANTOS, 2017). Por isso, ndo podemos
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considerar uma visdo simplista que coloca as rela¢cdes do mundo virtual somente como forjadas

ou artificiais. Para Luciano Bedin da Costa e Manuella Mattos dos Santos*,

Apesar de serem corpos marcados pela virtualidade, trata-se de interacdes
reais, carregadas de afetos conflitivos das mais diferentes ordens e
manifestacfes. A ocupagédo de um espaco virtual ndo isenta que o0s sujeitos se
coloquem a parte ou blindados em relagdo ao mundo. O que parece estar em
jogo é que, situados em outra geografia, 0s sujeitos acabam por vivenciar e
dramatizar conflitualidades outrora inimaginaveis — o que é publicado
(comentario, opinido, nota de repudio, etc.) ganha dimensdes incalculaveis,
repercutindo em uma comunidade que ultrapassa os dominios de
camaradagem ou de amigos mais proximos. Qualquer palavra ou imagem é
capaz de se engendrar em uma rede discursiva que ultrapassa as supostas
intengbes daquele que as veicula, adquirindo contornos politicos agucados,
capazes de mobilizar, ao mesmo tempo (e em tempo real) diferentes sujeitos
e coletividades (COSTA; SANTOS, 2017, p. 53).

Segundo Castells (2003), teriamos um deslocamento politico gerado pelos espacos
virtuais movimentados pelos sujeitos. Trata-se, portanto, de espagos hibridos que “transitam”

entre o real e o virtual, ou seja,

Torna-se dificil uma distingdo clara entre o que se passa nas redes virtuais e o
que se opera no que o senso comum designa como ‘mundo real’. Moventes,
0s espagos virtuais acabam por borrar as fronteiras entre o real e o virtual, um
operando enquanto duplo do outro, hibridizando-se a proporcdo que sdo
colocados em movimento. Os espacos virtuais auxiliam, entdo, na dindmica
dos movimentos sociais, permitindo que 0s membros tenham acesso a
informacgbes independentemente do local em que estejam. O préprio sentido
de comunicacdo se faz movente: ao invés de meros receptores, 0s sujeitos
tornam se produtores e manipuladores signicos, selecionando e
compartilhando contetdos conforme seus interesses (COSTA; SANTOS,
2017, p. 53).

Os aprendizados decorrentes das relagdes entre 0s sujeitos nos espacgos virtuais sao
designados por Pierre Lévy (2000) como inteligéncia coletiva. Para o autor, “a inteligéncia do
todo ndo resulta mais de atos automaticos, pois é o pensamento das pessoas que inventa e pde
e em movimento o pensamento da sociedade” (LEVI, 2000, p. 31). Esses aprendizados
produzidos e compartilhados nas comunidades virtuais — a inteligéncia coletiva — operam em
uma logica em que “nada ¢ fixo, pois os atos sdo coordenados e avaliados em tempo real”

(LEVI, 2000, p. 31). Nas ocupacdes, verifica-se a producdo dessa inteligéncia coletiva no

8 Tomamos como base as referéncias discutidas no artigo “Espagos virtuais moventes das escolas ocupadas de
Porto Alegre: o apoio mutuo como base da inteligéncia coletiva”, de Luciano Bedin da Costa e Manuella Mattos
dos Santos. Disponivel em: https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/etd/article/view/8647802 Acesso em:
14 de maio de 2020.
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ambiente virtual a partir de publicages (muitas delas criadas coletivamente), destinadas a
informar e divulgar atos do cotidiano das escolas e posicionamentos dos estudantes.

Outra ideia que ajuda a entender o movimento operado pelos secundaristas nos
ambientes virtuais € a concepcdo de apoio matuo (KROPOTKIN, 2009). Conforme explicam

Costa e Santos,

Com Kropotkin (2009) somos provocados a compreender o auxilio mutual
como experiéncia construida pelos coletivos, muitas vezes a contrapelo da
prépria historia a que estdo inseridos. O desafio, segundo o autor, estd em
pensarmos a constituicdo de redes de apoio mituo justamente quando o
‘natural’ de nosso tempo seria pensar/agir individualmente.

Se, por um lado, esta cada vez mais complicado o fortalecimento de vinculos
coletivos (em virtude das inGmeras demandas que se fazem urgentes no
cotidiano das pessoas), por outro, nunca as pessoas estiveram tdo presentes
em comunidades para além de suas proprias familias (Twitter, WhatsApp,
Facebook, Instagram, Tinder, etc.). Este aparente paradoxo — em estar e nao
estar ao mesmo tempo — performatiza na vida cotidiana uma espécie de jogo
de presenca e auséncia, ao qual somos insistentemente convocados a
participar. No entanto, algumas experiéncias mutualistas parecem eclodir no
interior de comunidades supostamente mutuais das quais ja fazemos parte,
levando-nos a pensar na forma como nos engajamos ou nos relacionamos com
0s outros, na geografia de nossas proprias relacdes. Este parece ser o caso das
ocupacBes das escolas e dos espacos virtuais por parte dos secundaristas
(COSTA; SANTOS, 2017, p. 55).

Nas redes sociais, podem se desenvolver redes de apoio matuo, nas quais 0s sujeitos
integram seus conhecimentos e, em alguns casos, utilizam desses conhecimentos para o
engajamento em acdes politicas. Estudando as ocupacBes secundaristas na cidade de Porto
Alegre, Luciano Costa e Manuella Santos verificaram que, de 41 escolas ocupadas na capital
gaucha, somente uma ndo fez uso da ferramenta virtual Facebook para fortalecer o movimento.
Assim, concluiram que houve um movimento de dupla ocupacéo, apropriando-se do espago
fisico das escolas e tomando de modo potente o territério virtual por meio de paginas e
comunidades na Internet (COSTA; SANTOS, 2017).

Nesse estudo, os autores coletaram dados obtidos no Facebook das paginas dessas
escolas. Consideraram a quantidade de “curtidas” (ou likes), de compartilhamentos e fizeram
uma analise das principais “pautas” dessas publicagdes. Em seguida, dividiram o contetdo das
postagens em sete categorias, a saber: comunicados; organizacao; oficinas; doacdes; apoio;
relacBes entre escolas e outros (COSTA,; SANTQOS, 2017, p. 57). Através dessa classificacao,
os autores perceberam que as categorias “oficinas”, “organizacdo” e “comunicados”

representam juntas 83% das publicagdes. Isso reforca a ideia de houve um mutualismo na rede
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virtual, visando notificar os acontecimentos e 0s posicionamentos dos coletivos diante dos fatos
(COSTA; SANTOQOS, 2017).
Outro ponto interessante verificado nesse estudo ¢ o fato de o item “oficinas” englobar

0 maior nimero de publicacdes (34%). Desse modo,

De acordo com Betancourt (1991), as oficinas possuem uma conotagdo de
elaboracdo, de construcdo e de aprendizado coletivo, o que acaba por
aproxima-las de experimentagBes mais democraticas como as vividas nas
ocupag0es. As oficinas, por lidarem com agentes e tematicas diversas, tendem
por dinamizar a concepgéo tradicional de aprendizagem, em gque um sujeito —
o professor — acaba por se tornar o responsavel pela transmisséo de saberes,
estes previamente determinados pelos curriculos e parametros educacionais.
A rede de apoio mUtuo operada pelas ocupacdes gerou uma demanda até entdo
reprimida, de pessoas interessadas em contribuir na formagéo dos alunos
ocupantes das escolas, disponibilizando seus saberes aos coletivos
interessados (COSTA; SANTOS, 2017, p. 61).

Acreditamos que esses dados extraidos da pesquisa de Costa e Santos permitem termos
uma dimensdo de como esta rede social contribuiu para consolidar as redes de apoio mutuo,
promover uma maior repercussao das reivindicacoes e das acdes dos estudantes, e, porque nao,
auxiliou os ocupantes para que “contassem sua propria historia” do movimento.

Entretanto, ndo temos as condic6es, dentro dos limites desta pesquisa, de fazer uma
analise quantitativa ampla, coletando e tabulando tantos dados como fizeram Costa e Santos.
Utilizaremos algumas fontes digitais de paginas das ocupacGes — que possivelmente se
enquadram nessas sete categorias — com a intencéo de discutir as principais representacdes dos
estudantes sobre as escolas. Assim, podemos compreender como eles vivenciavam a cultura
escolar até aquele momento e quais seriam as suas impressoes de mudancgas/permanéncias desta
cultura escolar durante (e ap0s) a experiéncia de ocupacoes.

Em postagem feita no Facebook em dezembro de 2015, que também foi publicada como
texto pelo Jornal El Pais Brasil, uma das participantes da ocupacéo da E.E. Dona Ana Rosa de

Araujo afirma:

Atualmente, estou vivendo uma aventura grandiosa! Sao tantas experiéncias
de conhecimento, relacionamento, medo, luta, raiva e¢ esperanga... Coisas
incriveis que jamais imaginei viver dentro da minha escola.

Nosso borddo ¢ “Ocupar e resistir”. Ocupar nossa escola e resistir a um
governo que manipula as pessoas, sonega informaces e ndo ajuda a construir
um pais melhor pra se viver. A nova geracdo, da qual faco parte, ndo luta
somente por uma educacgéo de qualidade. Mas, sim, contra tudo de errado —
que ndo é pouca coisa. Mas, a gente decidiu comegar por aquilo que esta mais
perto da gente, que afeta diretamente a nossa vida.
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Acredito que n6s, como cidadaos, ndo podemos nunca nos calar diante de algo
e lutar pelo que acreditamos, persistindo sempre. Mesmo quando nos
deparamos com repressdo, bombas de gas lacrimogénio, balas de borracha e
forca fisica e moral — aconteceu quando fomos pra rua. Mas, o lance é que
quando o ideal é forte ndo ha quem derrube. Nem o Governo. Nem a policia.
Nem a violéncia.

Mas, sabe, para mim, o pior mesmo foi quando vi que uma pequena parte da
populacdo tentou reprimir 0s nossos protestos. Aconteceu, por exemplo, na
manifestacdo do dia 3 de dezembro. Pessoas rasgaram nossos cartazes e
tentaram nos tirar da rua a forga. (...).

Onibus, motos e carros ficavam avancando na nossa direcdo — parecia que
queriam e que iam passar por cima da gente. Fiquei bem triste. Mas, logo
pensei: a Unica explicacdo para essas pessoas reagirem dessa maneira € a falta
de informacéo. Elas ndo sabem o que esta realmente acontecendo nas escolas,
sdo manipuladas pela tev€, enganadas pelos politicos... S6 pode ser por isso.
E pensar assim me deu forca pra seguir na luta, porque sé quem sabe o que
realmente esta rolando nas escolas ocupadas somos nos, estudantes,
professores, funcionarios e apoiadores. Gente que esta acompanhando essa
histéria de perto, de verdade. Por isso, nossa missao é explicar.

Reorganizar foi 0 nome que o governo deu para o ato de tentar mostrar que se
preocupa com a educacdao, o que sabemos ndo que ndo é verdade. Se realmente
houvesse preocupacdo, haveria investimento. E 0 mais importante: o governo
deve consultar e escutar sempre a opinido da populacdo - e ndo apenas ir
decretando leis e esperar que acatemos calados.

A maneira que no6s, alunos, encontramos para que féssemos ouvidos foi
ocupar as escolas. E estamos com mais cultura e educacdo do que se
estivéssemos seguindo o curriculo antiquado do Estado. Temos aula de fisica
e até de mlsica. Estamos organizando saraus, dindmicas de grupo, conversas
sobre assuntos variados, palestras, capoeira e tantas outras coisas que jamais
pensei em vivenciar dentro da escola.

E uma experiéncia linda! Temos construido um certo carinho entre nds. Sem
davida, estamos mais unidos, como uma familia. Claro que discordamos em
varias coisas. Mas, depois da discussdo, juntos, nos resolvemos — por meio de
conversas e assembleias diarias, nas quais todos podem expor suas opiniGes.

Juntos cuidamos da escola, que agora Sse tornou uma segunda casa.
Cozinhamos, limpamos, organizamos e, acima de tudo, adquirimos
conhecimentos. Ah, e também nos divertimos, até porgue somos jovens e
necessitamos disso! Rir é a melhor forma de estarmos bem - e nisso somos
bons. Se tudo der certo continuaremos nas escolas onde escolhemos estar (e
parece que deu certo, né?). Mas, as nossas escolas nunca mais serdo as
mesmas, até porque nGs Nao SOmMos mMais 0S mesmaos.

No6s mudamos e estamos fazendo a diferenga nas nossas escolas. Fizemos
historia, porque estamos fazendo a nossa revolugdo. Nao ficaremos quietos,
lutaremos por mudancas, pra que o pais seja melhor. E que tudo isso deixe
uma licdo para todos: ocupe, persista e resista pelo que vocé acredita
(MONTEIRO LEITE, 2015).

A publicacdo, escrita por uma aluna na E.E. Dona Ana Rosa possui diversas
consideracGes/ponderagdes/afirmagdes interessantes que podem ser discutidas. Os préprios
sujeitos em luta s&o vistos, nas palavras da estudante, como “a nova geragdo que ndo luta
somente por uma educacdo de qualidade”, mas também “contra tudo de errado”. A aluna fala

em nome de um grupo (ou de uma geracgdo) de jovens que estdo dispostos a lutar pela escola
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(“a gente decidiu comecar por aquilo que esta mais perto da gente, que afeta diretamente a nossa
vida”). Esses jovens — ou essas culturas juvenis — representam o préprio movimento como
politizado, colocam-se como conscientes da conjuntura e como sujeitos histéricos, enaltecendo
seus proprios feitos: “ndés mudamos e estamos fazendo a diferenga nas nossas escolas. Fizemos
historia, porque estamos fazendo a nossa revolucdo. N&o ficaremos quietos, lutaremos por
mudangas, pra que o pais seja melhor”.

Também temos excertos que ilustram a rotina na escola ocupada, mencionando as
atividades (como saraus, dindmicas, capoeira, aula de musica), discussdes, assembleias, 0
cuidado com a escola, e as relagdes sociais de uma “familia” ou “casa” idealizadas (conforme
aponta Marcos Nobre em trecho citado no capitulo 1). Em meio ao ato de ocupar, ha uma
esperanca de transformacdo da cultura escolar e uma conviccdo de mudancas significativas na
vida dos alunos, vista em: “se tudo der certo continuaremos nas escolas onde escolhemos estar
(e parece que deu certo, né?). Mas, as nossas escolas nunca mais serdo as mesmas, até porque
nds nAo SOmMoOs mais 0s mesmos’.

Mas, talvez, 0 mais interessante desse texto seja a representacéo sobre a escola indiciada
pelo contraste entre as praticas de aprendizagem da ocupagdo ¢ “o curriculo antiquado do
Estado”. Os jovens apontam que estdo tendo “mais cultura e educacdao” na escola ocupada a
partir de tantas experiéncias vividas e citadas na postagem. A critica a um curriculo distante da
realidade e dos interesses das culturas juvenis pode ser interpretada também como uma critica
a “tradicdo inventada” do curriculo escolar.

Ivor Goodson explica que o curriculo é construido social e culturalmente, num processo
que envolve dois momentos: a prescricdo dos conteudos e a pratica de sua aplicacdo. Nesses
dois momentos, hd sempre disputas de interesses entre os diferentes grupos sociais, que
envolvem a estrutura da sociedade no plano econdémico, cultural e politico. No entanto, mesmo
com essas disputas, a selecdo dos contetidos do curriculo escolar esta inserida e foi construida
dentro de uma légica ocidental, em um processo de invencdo de uma tradicao.

Para Goodson (2008, p. 27), “a elaboragdo de curriculo ¢ um processo pelo qual se
inventa uma tradi¢do” e com isso ndo ¢ “algo pronto de uma vez por todas; é, antes, algo a ser
definido onde, com o tempo, as mistificagdes tendem a se construir e reconstruir”’. O autor parte

do conceito de “tradi¢ao inventada”, de Eric Hobsbawm:

Tradicdo inventada significa um conjunto de préaticas e ritos: préticas
normalmente regidas por normas expressas ou tacitamente aceitas; ritos — ou
natureza simbolica — que procuram fazer circular certos valores e normas de
comportamento mediante repeticdo, que automaticamente implica em



94

continuidade em relagdo com o passado. De fato, onde é possivel, o que tais
préticas e ritos buscam é estabelecer continuidade com um passado historico
apropriado (HOBSBAWM, 1985, p. 1)

Desse modo, na elaboracdo curricular (o chamado curriculo pré-ativo) aparecem temas
canonicos e legitimados durante a escolarizagdo, e muitos outros temas (que ndo fazem parte
ou confrontam-se diretamente com essa tradi¢do) sdo excluidos ou negligenciados na escola.

Segundo Goodson,

O curriculo como prescricdo sustenta misticas importantes em torno da
escolarizagdo estatal e da sociedade. E o CAP — isto é 0 mais notavel — apoia
a mistica segundo a qual especializacdo e controle residem nos governos
centrais, nas burocracias educacionais ou ha comunidade universitaria. Desde
que ninguém desmascare essa mistica, os dois mundos da “retorica
prescritiva” e da “escolariza¢do como pratica” poderdo coexistir. Ambos os
lados se beneficiam dessa coexisténcia pacifica. As agéncias do CAP sédo
consideradas “sob controle” e as escolas sdo consideradas “libertadoras”
(podendo cavar um bom grau de autonomia se aceitarem as normas.)
(GOODSON, 2008, p. 68).

Podemos perceber que o curriculo como prescricao se interliga com a “escolarizagao
como pratica”, ou seja, ha uma construg¢do sociocultural nos dois niveis (pré-ativo e ativo). Ao

pensar o curriculo, devemos levar em conta que:

O que esta prescrito ndo € necessariamente o que é apreendido, e 0 que se
planeja ndo é necessariamente o que acontece. Todavia, como ja afirmamos,
isso ndo implica que devamos abandonar nossos estudos sobre a prescri¢ao
como formulacgdo social, e adotar, de forma Unica, o préatico. Pelo contrario,
devemos estudar a construgdo social do curriculo tanto em nivel de prescrigédo
como em nivel de interagdo (GOODSON, 2008, p. 78).

Durante as ocupacdes, ocorreram diversas atividades nas escolas, como se percebe pela
publicacdo da E.E. Ana Rosa. Muitas dessas praticas trazem tematicas que tensionam a tradicao
hegemoénica (e ocidental) do curriculo ao inserir pautas como racismo estrutural, afirmagao
étnico-racial, feminismo, género, questdo indigena, entre outras. Nesse ambito, vale ressaltar a

reflexdo de Nilma Lino Gomes:

Os dilemas para os formuladores de politicas, gestores, cursos de formacéo de
professores e para as escolas no que se refere ao curriculo sdo outros: adequar-
se as avaliagfes standartizadas nacionais e internacionais ou construir
propostas criativas que dialoguem, de fato, com a realidade sociocultural
brasileira, articulando conhecimento cientifico e os outros conhecimentos
produzidos pelos sujeitos sociais em suas realidades sociais, culturais,
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historicas e politicas? Compreender o curriculo como parte do processo de
formacdo humana ou persistir em enxerga-lo como rol de contetdos que
preparam os estudantes para o mercado ou para o vestibular? E onde entra a
autonomia do docente? E onde ficam as condigdes do trabalho docente, hoje,
no Brasil e na América Latina? Como lidar com o curriculo em um contexto
de desigualdades e diversidade? (GOMES, 2012, p. 99).

Como estamos vendo, 0 debate sobre as permanéncias ¢ as transformagdes na “tradi¢do
inventada” no curriculo ecoa nas ocupagdes escolares. Ao trazerem para dentro das escolas
ocupadas questbes muitas vezes ausentes do curriculo estadual aplicado no cotidiano, os
estudantes demonstram aspiragdes atreladas com a (incipiente) descolonizacdo do curriculo
escolar apontada por Gomes. Ou seja, a experiéncia das ocupagdes escolares traz indicios que
nos levam a repensar o curriculo no sentido de sua descolonizagao. O grande perigo é que essas
mudangas simplesmente resultem na “entrada de novos temas” - como a Histdria da Africa, a
questdo racial e a questao de género - numa perspectiva curricular liberal ou multicultural, numa
logica de “acréscimo de conteudos” e ndo de mudanga de paradigma. De todo modo, ao

observar atentamente as cenas do cotidiano das ocupag6es percebemos...

Que ha alguma mudanca no horizonte. A for¢ca das culturas consideradas
negadas e silenciadas nos curriculos tende a aumentar cada vez mais nos
Gltimos anos. As mudancas sociais, 0s processos hegemdnicos e contra-
hegemaonicos de globalizacéo e as tensdes politicas em torno do conhecimento
e dos seus efeitos sobre a sociedade e 0 meio ambiente introduzem, cada vez
mais, outra dindmica cultural e societaria que esta a exigir uma nova relagéo
entre desigualdade, diversidade cultural e conhecimento. Os ditos excluidos
comecam a reagir de forma diferente: langam méao de estratégias coletivas e
individuais. Articulam-se em rede. A tdo falada globalizacdo que quebraria as
fronteiras aproximando mercados e acirrando a exploracdo capitalista se vé
ndo somente diante de um movimento de uma globalizacdo contra-
hegemonica, nos dizeres Santos (2006), mas também de formas autdbnomas de
reacdo, algumas delas duras e violentas. Esse contexto complexo atinge as
escolas, as universidades, o campo de produgdo do conhecimento e a formacéo
de professores/as. Juntamente as formas novas de exploracdo capitalista
surgem movimentos de luta pela democracia, governos populares, reacdes
contra-hegemdnicas. (...). Esse processo atinge os curriculos, 0s sujeitos e suas
praticas, instando-os a um processo de renovacdo (GOMES, 2012, p. 102).

Em outra fonte documental digital, também retirada da pagina da ocupacao da E.E. Ana

Rosa, temos:
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Figura 2: Publicagdo da pagina “Ocupagdo: Ana Rosa”

Ocupacao: Ana Rosa e
—, F 973 Ao newsrnbrn ,:---:..ﬂ].

Abaixo nossa Cronograma de amanha:

1:00 - Ciéncia Politica.
14:00 - Vivéncia de artes
15:00 - Dinamica sobre o sistema em que vivemaos.

Ao longo do dia serdo adicionados mais eventos,
O 1 comentario 10 compartilhamentos

L

@) Curtir L) Comentar &0 Compartilhar

Fonte: Facebook. Disponivel em: <https://bit.ly/2ZZPCFWG>.

Ha, na fonte acima, um breve cronograma de um dia da ocupacdo. Nos eventos
programados, temos a presenca de atividades que envolvem as disciplinas Sociologia e Artes.
Justamente estas disciplinas passaram a ser optativas a partir da Reforma do Ensino Médio em
2017 (aprovada por medida provisdria no governo de Michel Temer). Os anseios por um
curriculo e uma escola que rompa com tradi¢cGes candnicas certamente se relacionam com o
ensino de Sociologia e de Artes, pois tais disciplinas contribuem para o pensamento critico e
para a formacédo da cidadania, além de serem importantes para a afirmacdo das identidades.

Citamos essa publicacdo pois ela ilustra novamente o distanciamento entre a escola
desejada pelas culturas juvenis nas ocupacdes e escola publica em que 0s jovens se encontram
na atualidade. O crescente processo de desmonte do conhecimento cientifico-académico
voltado a pensar a sociedade, e a valorizacdo de um conhecimento meramente técnico-pratico,
acarreta no aumento da deslegitimidade das ciéncias humanas e enfraquece a entrada de muitas
dessas demandas dos jovens na escola. N&o € a toa que essas disciplinas foram reduzidas dos
curriculos, deixando de serem obrigatérias no Ensino Médio apds o ciclo de ocupag6es de 2015-
2016.

Em outra postagem, da E.E. Ferndo Dias, encontramos a divulgacdo de um cine debate

sobre o guerrilheiro Carlos Marighella, como podemos verificar abaixo:


https://bit.ly/2ZPCFWG

Figura 3: Publicagdo da pagina “Escola de Luta Ferndo Dias Paes”

Escola de Luta Fernao Dias Paes

2 de dezembro de 2015 Q

*Teremos pipoca

“Carlos Marighella foi um politico e guerrilheiro, um dos principais

considerado o inimigo “nimero um” do regime.”

Hoje as 19h na Ocupa da E.E Ferndo Dias Paes, passaremos ¢ documentario de
Carlos Marighella e logo depois um debate e bate-papo com o diretor do filme

organizadores da luta durante o Regime militar a partir de 1964. Chegou a ser

Fonte: Facebook. Disponivel em: <https://bit.ly/3iGgyLa>.
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Este é mais um exemplo da perspectiva critica e politizada dos estudantes, ao promover

um evento para discutir a atuacdo de uma importante lideranga da guerrilha contra a ditadura

civil-militar. Se ha a necessidade dos ocupantes de conhecer mais sobre Marighella, isso

possivelmente indica que as ciéncias humanas (principalmente a Historia) pouco abordavam a

trajetdria dos protagonistas da resisténcia contra a ditadura. A atividade pode ser entendida

como um exemplo de como, provavelmente, a disciplina de Historia ndo trabalhou a tematica

e, assim, 0 assunto passa a ser discutido e aprendido pelos proprios secundaristas na ocupacgao

em didlogo com outras relacdes estabelecidas. Teriamos, nesse caso, a presenca de um

conhecimento historico marcado por sua auséncia, pois o Ensino de Historia se “revelaria” por

aquilo que ndo fez. Vejamos agora outra publicacdo no perfil de Facebook da pagina da

ocupacdo da E.E. Manuel Ciridido Buarque:

Figura 4: Publicagdo da pagina “Ocupa Ciri”

"+ Ocupa Ciri e
28 de novembro de 2015 @

Aaee galeral Amanha estamos cheio de atividades! Alunos, vamos em
peso pro cir pra tirar duvidas & aumentar o nosso repertdrio nos
seguintes assuntos:

Sh--- Palestra sobre o desastre em Mariana MG com o professor
Eduardo castro.

14h30---Aulao de matematica pré FUVEST com o professor Alexandre
para todas as series!

17h--- Teatro " 0 gue me representa "

-

@ 03 1 comentario 3 compartilhamentos

oY Curtir () Comentar & Compartilhar

Fonte: Facebook. Disponivel em: < https://bit.ly/2Wdpeiz >.


https://bit.ly/2Wdpeiz
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Trata-se de outro cronograma de atividades da ocupacédo da escola. Em um dia, ocorrem
trés “praticas de aulas” diferentes que ilustram o carater multiplo das possibilidades “abertas”
no ambiente ocupado. A escola almejada pelos estudantes é aquela na qual é possivel fazer uma
palestra abordando um tema da atualidade (desastre de Mariana), realizar uma grande aula de
matematica preparatoria para o vestibular e ainda representar uma peg¢a ou uma cena sobre si
mesmo. E uma escola vislumbrada, que “concilia” a necessidade de preparagio para o ingresso
em uma universidade publica com atividades artisticas (teatro). Uma escola na qual o jovem
buscaria conhecer a si mesmo (“o que me representa”), saber com o que se identifica e colocar
ISSO em cena.

Novamente verificamos, direta ou indiretamente, a presenca de Sociologia e Artes na
rotina da ocupacéo. E, mais uma vez, podemos pensar que a desvalorizacao dessas disciplinas
no curriculo estadual incide sobre parte da juventude, que, nas ocupagdes, manifesta-se em
praticas que revelam o desejo e a necessidade dos conhecimentos artisticos e sociologicos.
Assim, a “presenga” dessas praticas nas escolas ocupadas ilustra a sua “auséncia” na realidade
escolar cotidiana.

Outro exemplo de publicacdo interessante pode ser visto abaixo, retirado da pagina

virtual da E.E. Romeu de Moraes:

Figura 5: Publicacdo da pagina “Romeu escola de luta

&% Romeu escola de luta .
@ 23 de dezembro de 2015 - &

Hoje 23/12 as 18h vamos ter a honra da presenga do MC Picgi
trazendo uma roda de freestyle e seu Rap em poesia abordando

assuntos desde amor até racismo. E trara um bate-papo com muito
conhecimento envolvido. Contamos com a presenga de TODOS!

O 14 1 comentano 3 compartilhamentos

o9 Curtir () Comentar & Compartilhar

Fonte: Facebook. Disponivel em: < https://bit.ly/38zbY JW>.

Na postagem, temos o anuncio de um evento de RAP na escola, contando com a
presenca de um MC e de uma “roda de freestyle” (atividade comum na cultura Hip Hop definida
pela criacdo de danga, rimas improvisadas e “duelo” entre MC’s). A variedade dos assuntos das
musicas vai “desde amor até racismo”, temas multiplos, diversos, mas que estdo diretamente
ligados com o cotidiano das culturas juvenis urbanas contemporaneas. Lembremos que o

conceito de cultura juvenil estd associado a forma como os jovens “tornam sua” ou


https://bit.ly/38zbYJW
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reinterpretam a cultura em que vivem, para ir definindo certos estilos de vida e tragos de
identidade — muitos deles relacionados com o seu tempo livre e lazer —, uma certa linguagem
e estéticas com os seus codigos proprios, bem como outras formas de expressao artistica e/ou
cientifica.*®

Essa ampla variedade de assuntos, praticas de aula e oficinas nas ocupac@es produzem
“uma outra subjetividade estudantil possivel” (TEIXEIRA; FREITAS; HENNING, 2019, p.
77), que, de algum modo, procura escapar a logica da constituicdo do “sujeito neoliberal”
(abordada no capitulo 1). Todas essas atividades foram facilitadas e divulgadas por meio da
Internet. Nesse sentido, “a internet funciona como um potente componente dos processos de
controle da producdo de subjetividades, mas também, é por meio dela que criamos algumas
condicdes taticas para forjar possibilidades inventivas de resisténcia” (TEIXEIRA; FREITAS;
HENNING, 2019, p. 79).

Para Deleuze,

Os processos de subjetivacdo - as diversas maneiras pelas quais os individuos
ou as coletividades se constituem como sujeitos — sé valem na medida em que,
guando acontecem, escapam tanto aos saberes constituidos como aos poderes
dominantes (DELEUZE, 1992, p. 217).

Foucault (1995, p. 248), por sua vez, considera que “ndo ha relacdo de poder sem
resisténcia, escapatoria ou fuga” Analisando as ocupagdes de escolas em Porto Alegre em 2016,
Teixeira, Freitas e Henning identificaram dois marcadores de subjetividades da juventude

secundarista:

O primeiro, refere-se a uma espécie de sensibilidade ético-politica dos
estudantes para os saberes sintonizados com a arte, com a Historia, a Filosofia,
evidenciando uma escola outra que efetivamente se fez durante as ocupagoes.
Em segundo lugar, identificamos uma série de apelos e desejos de uma outra
escola, ainda irreal, evidenciando ndo tanto a escola que se fez, mas a escola
qgue se quis (ou que ainda se quer) disparada em meio a0 movimento
(TEIXEIRA; FREITAS; HENNING, 2019, p. 81-82).

Ambos “marcadores de subjetividades” podem ser também notados nas fontes digitais
que selecionamos nesta pesquisa. Os saberes emergentes nas escolas ocupadas (ou

conhecimentos-na-luta, segundo Boaventura de Sousa Santos) englobam em grande medida

49 A ideia de cultura juvenil aqui exposta foi extraida de pagina do Observatério da Juventude na lbero América.
Disponivel em: https://www.observatoriodajuventude.org/pinternet-en-la-cultura-juvenil-condicionamientos-
significados-y-usos-sociales/ Acesso em: 19/05/2020



https://www.observatoriodajuventude.org/pinternet-en-la-cultura-juvenil-condicionamientos-significados-y-usos-sociales/
https://www.observatoriodajuventude.org/pinternet-en-la-cultura-juvenil-condicionamientos-significados-y-usos-sociales/
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conhecimentos da Historia, Sociologia, Filosofia, Artes etc. Sdo “saberes emergentes que
historicamente nao sdo privilegiados pelas instituicdes” (TEIXEIRA; FREITAS; HENNING,
2019, p. 84) e ilustram o “curriculo como um campo de luta em torno da significacdo ¢ da
identidade” (SILV A, 2005, p. 134). Por tudo isso, os estudantes, “puderam inventar, mesmo
que provisoriamente, uma outra escola, compondo uma relacdo inventiva com os saberes
escolares e, especialmente, com aqueles ainda ndo tdo presentes no curriculo tradicional”.
(TEIXEIRA; FREITAS; HENNING, 2019, p. 84).

Por conta dessa dimensao inventiva, dessa “nova” relacdo com os saberes, os autores
citados acima afirmam que, nas ocupagdes, “teriamos a produgdo de uma heterotopia a
instituicdo escolar tdo marcada pelo estigma da crise e, paradoxalmente, tdo engessada da
possibilidade de mudar a si mesma” (TEIXEIRA; FREITAS; HENNING, 2019, p. 84).

De acordo com Foucault, as heterotopias podem ser entendidas como ‘“‘espagos
efetivamente reais encontrados na cultura que estdo a0 mesmo tempo representados,
contestados e invertidos, lugares fora de todos os lugares, embora efetivamente localizaveis”

(FOUCAULT, 2009, p. 415). Partindo dessa ideia teorizada pelo filosofo francés,

E possivel pensar que as ocupacdes secundaristas puderam fazer da escola um
espaco de heterotopia, através de uma outra politica dos saberes e de outros
modos de fazer postos em jogo, dando visibilidade a um combate voltado ndo
necessariamente ao Estado — esse monstro frio tomado como centro de
regulacdo das acBes — mas, sobretudo, a forma como vinham sendo
escolarizados por determinado curriculo e sacraliza¢do do espaco institucional
escolar. (TEIXEIRA; FREITAS; HENNING, 2019, p. 86).

Além disso,

As ocupacdes secundaristas desenvolveram uma heterotopia da escola
justamente pela capacidade de constituirem-na como limite, avessa e co-
funcionando a instituicdo como espa¢o homogéneo, como lugar do instituido.
Logo, ndo se tratou de um modelo novo, que procurou derrubar toda
possibilidade ultrapassada de escola, mas de uma escola paralela, simbictica,
possibilitada pelo efetivamente realizdvel e realizado no cotidiano das
ocupacdes como protesto e resisténcia (TEIXEIRA; FREITAS; HENNING,
2019, p. 91).

Nesse movimento, as escolas ocupadas funcionaram como um

Espaco de ilusdo que denuncia o absurdo dos rumos que a escola e suas
politicas vinham tomando e repercutindo na vida desses contingentes de
estudantes e profissionais da educagédo publica, mas também, produzindo uma
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outra possibilidade real a escola, numa espécie de criagdo heterotdpica
coletiva (TEIXEIRA; FREITAS; HENNING, 2019, p. 86).

As representacdes dos estudantes, expressas em fontes digitais, registros e fontes orais
revelam muitas vezes uma “escola que se fez”” e uma “escola que se quis” durante as ocupagdes.
(TEIXEIRA; FREITAS; HENNING, 2019). A nosso ver, elas se entrecruzam, estdo interligadas
em préticas e pautas dos estudantes, e, através de tais representacdes, percebemos alguns de
seus elementos basilares: questionamento e negacdo do autoritarismo; pluralismo de
identidades (raciais, de género etc.); conexao com 0s modos de ver e de viver o mundo das
culturas juvenis urbanas; posicionamento critico diante de um curriculo calcado em uma
“tradicdo inventada” ocidentalocéntrica e cada vez mais influenciada pelos imperativos
neoliberais; reinvencéo do cotidiano escolar (ou da cultura escolar), ainda que provisoriamente,
atraves da reapropriacdo dos espacos, das alteragdes nas dindmicas de aula, das oficinas, da
entrada de artistas, poetas, ativistas, e apoiadores; valorizacdo e ressignificacdo de
conhecimentos e saberes atrelados as areas de ciéncias humanas (Historia, Filosofia,
Sociologia) e as expressdes artisticas (musica, danga, teatro, cinema, poesia).

Soma-se a esse conjunto de representacfes sobre a escola, as visdes e representacdes
dos estudantes sobre si mesmos, obtidas nas fontes digitais. Em geral, os estudantes se
veem/representam como politizados, criticos, resistentes, esperancosos, convictos,
transformados, persistentes, organizados, preocupados com o coletivo, enfim, “estudantes de

luta”.

**k%k

2.3 — A escola pela voz dos estudantes: lembrancas, impressdes e representacoes

externadas nas entrevistas com os secundaristas

Além das fontes digitais discutidas acima, usaremos, doravante, as entrevistas realizadas
com os secundaristas para pensar e analisar as suas concepc¢des e representacfes acerca da
escola. Consideramos adequado retomar, incialmente, alguns aspectos fundamentais da
Histéria Oral enquanto metodologia. Em seguida, tracaremos um breve perfil dos jovens

entrevistados e faremos a discussdo da tematica a partir dos relatos orais.
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J& fizemos anteriormente uma diferenciagdo entre a Histdria Oral pensada como técnica,
vista como disciplina ou empregada enquanto método. Também é importante fazer a distin¢éo
entre arquivo oral e fonte oral. De acordo com Daniele VVoldman,

O arquivo oral seria um documento sonoro, gravado por um pesquisador,
arquivista, historiador, etn6logo ou sociélogo, sem divida em fungdo de um
assunto preciso, mas cuja guarda numa instituicdo destinada a preservar o0s
vestigios dos tempos passados para os historiadores do futuro tenha sido, logo
de inicio, seu destino natural. A fonte oral é o material recolhido por um
historiador para as necessidades de sua pesquisa, em funcdo de suas
hipoteses, e do tipo de informacao que lhe parega necessario possuir. (...) O
que nos obriga a diferenciar os arquivos sonoros dos arquivos orais € essa
operacdo particular de coleta, esses depoimentos orais, gravados com fins
documentais no decorrer de uma pesquisa (VOLDMAN, 1992, p. 36, grifo
Nosso).

A fonte oral é criada pelo historiador no exercicio pratico da entrevista e posteriormente
analisada segundo critérios e procedimentos do seu método de pesquisa. Nesse percurso, é
preciso estar atento ao fato de que “a entrevista ¢ um jogo de esconde-esconde entre o

historiador e seu interlocutor” (VOLDMAN, 1992). A relacao se estabelece de modo que:

O primeiro, instalado numa posi¢do de inquisidor, se apresenta como “aquele
que sabe” ou que saber4, (...) o segundo, intimado a fornecer informagdes que
permitirdo essa informacao, é forcado a ficar na defensiva, (...) enquanto ele
proprio sente que possui a forca da convicgdo “daquele que viveu”. (...) O
historiador que ouve a palavra-fonte expressa uma davida sobre a davida, pois
duas subjetividades imediatas se conjugam, tanto para esclarecer quanto para
confundir as pistas (VOLDMAN, 1992, p. 37).

Muitas vezes, como lembra Almeida Neto (2011, p. 55), “o entrevistado age com certa
desconfianca em relacdo ao entrevistador”. Ao entrevistar professores de Historia para seu
trabalho de doutorado, Ameida Neto (2002) percebeu a desconfiangca, o nervosismo e o
incomodo de alguns entrevistados nesse processo: “o historiador, por vezes, ¢ visto como
persona non grata, alguém que interfere na rotina de uma vida e, por seus questionamentos,
obriga o depoente a pensar-se, a abrir 0 bau e rever coisas ja esgquecidas, um passado ja
organizado e bem estabelecido” (ALMEIDA NETO, 2011, p. 56).

Além disso, nesse “jogo de esconde-esconde” da entrevista, o entrevistador estd longe
de ser uma figura isenta ou tampouco neutra. Conforme explica Almeida Neto, a interferéncia

do entrevistador...
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Se da em vérios niveis, desde a escolha dos entrevistados, a elaboracédo e
selecdo das perguntas que serdo feitas, a conducdo da entrevista - embora em
correlagdo de forgas com o entrevistado (implicita ou explicita) -, a postura
adotada durante o processo, 0 envolvimento, a identificagdo com o tema ou
entrevistado e até a presenca inconveniente do gravador a inibir e conter o
verbo (ALMEIDA NETO, 2011, p. 56).

Desse modo, na Historia Oral, o historiador tem um papel importante ndo s6 na analise
das fontes, mas também no préprio processo de criacdo delas, haja visto que cria as perguntas,
conduz a entrevista, seleciona as tematicas a serem discutidas, relaciona-se de diferentes
maneiras com cada entrevistado etc.

Ao lidar com os entrevistados, devemos lembrar que seus relatos s&éo marcados por suas
historias de vida, por suas biografias e por suas memorias. Todos esses aspectos sdo cruciais

para a analise das fontes orais. Para VVerena Alberti, a peculiaridade da historia oral...

Decorre de toda uma postura com relagdo a historia e as configuragdes
socioculturais, que privilegia a recuperacéo do vivido conforme concebido
para quem o viveu. E neste sentido que n&o se pode pensar em historia oral
sem pensar em biografia e memoria. O processo de recordacdo de algum
acontecimento ou alguma impressdo varia de pessoa para pessoa, conforme a
importancia que se imprime a esse acontecimento no momento em que é
recordado. Isso ndo quer dizer — e as ciéncias da psique ja o disseram — que
tudo o que é importante é recordado; ao contrario, muitas vezes esquecemos,
deliberada ou inconscientemente, eventos e impressdes de extrema relevancia
(ALBERT]I, 2013, p. 31, grifos nossos).

Por estar vinculada a biografia e a memoria, a formulacdo narrativa da Historia Oral
possui um enredo complexo, marcado, como ja dissemos, por subjetividades, siléncios,
esquecimentos, traumas, projecdes, representaces pessoais (que podem mudar com o tempo).
Portelli (1997, p. 33) destaca uma caracteristica das fontes orais relacionada “ao processo ativo

de criacdo de significagcdes” operado pela memoria. Para o autor,

A utilidade especifica das fontes orais para o historiador repousa néo tanto em
suas habilidades de preservar o passado quanto nas muitas mudancas forjadas
pela memoria. Estas modificagdes revelam o esforco dos narradores em buscar
sentido no passado e dar forma as suas vidas. E colocar a entrevista e a
narracdo em seu contexto historico (PORTELLI, 1997, p. 33).

Ap0s pontuarmos todas essas singularidades da Histdria Oral, € importante esclarecer
0s procedimentos comuns adotados em todas as nossas entrevistas. Organizamos a selecéo das
perguntas em trés blocos/eixos tematicos, que por vezes se entrecruzavam: 0 primeiro era

composto de questdes sobre toda trajetoria ou “vida escolar” do entrevistado, buscando resgatar
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as suas memorias mais marcantes; o segundo era formado por perguntas que visavam conhecer
a relacdo do estudante com a Histdria (ndo somente a Historia como disciplina escolar, mas
também enquanto um “conjunto de conhecimentos histdricos”, difuso na midia e na sociedade);
0 terceiro bloco, por sua vez, englobava um questionario especifico sobre as ocupacdes
secundaristas. Neste capitulo, concentraremos respostas relacionadas, principalmente, ao
primeiro bloco de questdes; no seguinte, associadas fundamentalmente ao segundo bloco. Em
meio a ambos, transcreveremos trechos das impressdes e lembrangas mais significativas das
experiéncias de ocupagdes relatadas pelos estudantes.

As entrevistas foram feitas pessoalmente, em local de facil acesso escolhido pelo
entrevistado. Foram gravadas em audio através do celular. Como procedimento metodoldgico,
buscando preservar a identidade do entrevistado, decidi por ndo nomear as escolas ocupadas
por quem entrevistei. Usarei somente o primeiro nome do depoente (ou um nome ficticio,
quando se considerar necessario). Também optei por ocultar os nomes dos professores
eventualmente citados pelos entrevistados, no intuito de preserva-los. As escolas ocupadas sao
mencionadas neste trabalho por sua localizac¢éo e/ou por uma numeracao, conforme o exemplo
a seguir: “escola estadual localizada no bairro Alto de Pinheiros, ou somente escola 1”. Vale
lembrar que entrevistamos alunos que estudavam em escolas vinculadas a Diretoria de Ensino
Centro Oeste (assim como retiramos fontes digitais de paginas de ocupac@es de escolas desta
mesma diretoria/regido).

A primeira pessoa entrevistada, eu conheci num curso livre de “Educagdo Libertaria”,
em 2017. Na época, eu ndo havia ingressado no mestrado. Durante a primeira aula do curso, na
apresentacdo, ela comentou que ocupou sua escola e que a experiéncia havia sido muito
importante para sua vida. Ana Carolina, atualmente, tem 21 anos e se formou recentemente no
curso de Pedagogia. Hoje mora na regido central de Sdo Paulo, porém, em 2015, morava no
Butanta, bairro no qual estava localizada a escola em que estudou.

Essa primeira entrevista ocorreu ap0s eu ja tentar contato com outras pessoas,
anteriormente, mas, por diferentes motivos e empecilhos, ndo consegui encontra-las. Alguns
diziam que ndo gostariam de relembrar aquela época (por conta de traumas psicol6gicos);
outros estavam trabalhando e/ou estudando muito, e, por isso, ndo conseguiamos combinar uma
data para realizar a entrevista. Foi entdo que eu “lembrei” da Ana e fui procura-la. Quando tive
0 primeiro contato com ela, perguntando-lhe sobre a possibilidade de entrevista-la, Ana foi
muito receptiva, disse que gostava de falar sobre a ocupacédo e ndo haveria problema algum em

fazer a entrevista. Ana optou por fazé-la em sua propria casa.
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O segundo entrevistado eu conheci a partir de um amigo de trabalho, professor de
Geografia. Guilherme havia sido aluno dele em um cursinho popular, estudou durante toda sua
vida em escolas publicas e atualmente tem 19 anos. Tambeém n&o tive grandes dificuldades em
combinar a entrevista. Ele disse que a faria tranquilamente. Combinamos de nos encontrar numa
noite, na Cidade Universitéaria, na semana de inicio do periodo letivo da universidade. De 1a
fomos para um restaurante préximo para realizar a entrevista.

Nesta noite, Guilherme tinha acabado de fazer a matricula na USP, no curso de
Matemadtica! Perguntei-lhe, antes de combinar a entrevista, se ele preferia marca-la em outra
data, para ndo atrapalhar o momento de calouro com os demais colegas. Como ele disse que
ndo havia problema, e preferia naquela noite mesmo, assim o fizemos. Lembro-me de que
muitas pessoas estavam nas ruas proximas ao restaurante, num cenario efusivo que misturava
o “trote” de algumas faculdades ao clima de pré-carnaval paulistano.

A terceira pessoa entrevistada é a Julia. Em uma apresentacdo desta pesquisa para o
Congresso Académico da UNIFESP de 2019, a conheci. Ela estava na equipe de organizacao
do evento e, apds a minha fala, contou-me que ocupou sua escola em 2015. Tanto naquele
evento quanto na entrevista, disse que jamais imaginaria que as ocupacfes se tornariam um
“tema académico”, fosse pesquisado e discutido em livros. Julia atualmente estuda Historia na
UNIFESP e tem 20 anos. Antes de iniciar a graduacao em Historia, ela estudou Fisica por quase
um ano no interior paulista. A entrevista foi realizada no proprio campus da Universidade.

Questionei os entrevistados no intuito de conhecermos suas principais memorias
escolares e pensar como a escola €, por eles, representada. Buscamos compreender suas
impressoes e lembrancgas a respeito de elementos relacionados a instituicao escolar: disciplinas,
professores, cotidiano, préaticas, aulas, politica educacional.

Ana Carolina estudou na mesma escola desde o 5° ano do Ensino Fundamental até o 3°
ano do Ensino Médio, localizada no bairro do Butanta (escola 1). Guarda lembrancas e boas
memorias dos professores de Fisica, Historia e Geografia, pois eles a ensinaram “a ter uma
visdo politica das coisas, a ver tudo de outras formas”. No entanto, considera ruim o fato de

muitas disciplinas escolares ndo estarem conectadas, permanecerem isoladas umas das outras:

De ruim, eu considero que foi a falta de conexdo entre as coisas assim, ah, ...
por exemplo, a gente...ensino da matematica, ensino da histéria, tudo separado
uma da outra e ai... quando eu ...quando eu sai da escola, comecei a fazer
relacdo com as coisas e comecei a ver a diferenca que isso fazia. Por que que
isso ndo foi ensinado assim? Por que que ndo falaram dessas conexdes
possiveis de entender? (...). Por exemplo, em histéria vocé tinha la
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um...uma...um...uma...um tema totalmente isolado do que tava acontecendo e
com isso eu ndo aprendi a relacionar (Ana Carolina, Relato Oral, 2020).

Indagada sobre a importancia da escola na sociedade, Ana relata que:

A escola é um meio ainda de garantir que as pessoas que nao tém muito acesso
a educacdo, ainda tenham acesso a educacao, e ainda é um meio de mudanca.
(...). Mesmo que possa ser um meio de reproducdo de muitas coisas, de
sistema, e tudo mais, de ideias, mas ainda acredito que seja um meio de
transformacdo assim, a educacdo ainda pra mim é um caminho (Ana Carolina,
Relato Oral, 2020).

Ana Carolina vé a escola como um lugar de transformacao, ainda que, possivelmente,
ndo tivesse clareza disso enquanto aluna do ensino basico. No primeiro excerto, podemos
perceber elementos da cultura escolar, como a falta de conexao entre os contetidos apreendidos
e as disciplinas escolares, o que, segundo Ana, a impedia de relacionar os fatos da vida
real/cotidiana e os conhecimentos curriculares.

Ja Guilherme comeca dizendo que estudou em escola municipal (uma EMEF) no bairro
Rio Pequeno na infancia. A escola, segundo ele, era “pequena, de bairro, sem muita estrutura,
com pouca verba”. Por conta da indicagdo de uma professora, foi estudar em outra escola maior
na adolescéncia. Cumpriu o Ensino Meédio inteiro nessa escola estadual (maior, mais
estruturada) na Vila Ipojuca. Ele lembra com carinho dessa professora que o indicou para a
escola estadual, contou-me que ela era vizinha de bairro e que esteve presente na sua formatura
no Ensino Fundamental. Disse, ainda, que mantém contato com esta professora atualmente por
Facebook.

Mesmo tendo um afeto especial pelos professores de Matematica, Historia e Geografia,
Guilherme considera que todos os seus professores “se importavam, tentavam dar o melhor
deles”. Segundo ele, todos professores “sempre quiseram o nosso bem, e tal”. Os estudos do

meio sdo lembrados pelo entrevistado, pois, segundo ele, nessas ocasifes, 0s alunos, ao mesmo

tempo em que “estudavam os conceitos”, também “viviam” o conhecimento na pratica. Ou seja,

A gente tinha muito trabalho em grupo. A professora de sociologia fazia
trabalhos de area, a gente ia pra algum lugar, ela sorteava os lugares, e a gente
tinha que fazer algumas anotagdes sobre os lugares. Alguns itens eram: Como
as pessoas se vestiam naquele lugar? E... por elas se vestiam assim naquele
lugar? Como as coisas funcionavam? Descrever o lugar... Na minha época eu
fui pro... eu fui pra... pro Mercado da Lapa, eu ndo conhecia, eu nunca tinha
ido. A gente foi pro Museu Afro [ele me mostra um trabalho feito a partir da
visita ao Museu Afro]. (...). A gente tinha que fazer um relatorio, assim, sabe?
Ai, tipo, a gente tinha que tirar umas fotos e tal. Pra mim foi, tipo, uma
experiéncia que eu gostei bastante. Era algo que... me fazia sair daquele
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negdcio de escola, fechado, assim. De s6 ficar ali dentro, de ficar procurando
férmulas, decorando datas e essas coisas assim. Aprendemos isso na sociedade
(Guilherme, Relato Oral, 2020).

Nesse relato, acima, podemos ver como a saida de campo possibilitou uma outra relacéo
com o conteido ensinado. A visita a lugares como o Mercado da Lapa ou o Museu Afro
permitiu aos estudantes adotar uma “nova” forma de pesquisa, ter novas reflexdes e usar
praticas “diferentes” (fotos, relatorio, trabalho de descri¢do) daquelas usadas no ambiente
“fechado” da escola. Podemos supor uma cultura escolar marcada, como lhe é caracteristico,
por “rituais” tradicionais de escolariza¢do, como “decorar datas”, procurar férmulas, ou fazer
tarefas repetitivas. O estudo do meio feito para a disciplina de Sociologia - ainda que seja uma
atividade escolar — possibilita, de algum modo, estar um pouco afastado da dindmica da forma
escolar (por exemplo: estar enfileirado, anotando a lousa ou memorizando para uma avaliagéo.).
A percepcao do aluno ¢ de que, com a atividade, ele “aprende na sociedade”, ou seja, ha uma
ligacdo entre o conteldo e a realidade social, ja que, nesse caso, aquele surge a partir desta.
Parece-nos que tal percepcdo esta atrelada a grande parte das préaticas educativas vivenciadas
nas ocupacdes, as quais traziam (como mostramos em diversos exemplos no primeiro capitulo)
temas do interesse das culturas juvenis e possuiam “formatos” ou dinamicas pautadas pela
participacdo coletiva e pela horizontalidade.

Para Guilherme, a convivéncia coletiva — fundamental durante as ocupagdes — também

¢ vista como um elemento central da escola:

Acho que de bom, querendo ou ndo foi a convivéncia e tal. Tipo, querendo ou
ndo [essa convivéncia na escola] é algo importante pra gente. Tanto pra
sociedade, vocé saber conviver com o proximo. Apesar de vocé brigar com
alguns e tal é algo muito importante. Eu também entendi um pouco como as
coisas funcionam. (...). A escola também ensina que algumas coisas sdo
injustas... que ndo valem a pena, assim. [Por exemplo] cobrar o que vocé ndo
aprendeu. Acho que isso é injusto. Mas... é a vida, né? (Guilherme, Relato
Oral, 2020).

Julia, a terceira pessoa entrevistada, estudou em uma escola particular no Ensino
Fundamental e, em escola pablica, no Ensino Médio. Ela participou da ocupacdo em 2015,
quando estava no 2° ano do Ensino Médio, e atuou também nas mobiliza¢bes de 2016, ano de
protestos de estudantes contra a chamada “mdafia da merenda”, marcado pela ocupagdo de
algumas escolas ¢ ETEC’s. Julia estudou na mesma escola publica que Guilherme, localizada
na Vila Ipojuca, zona oeste de Séo Paulo. Por se tratar do mesmo colégio, usarei, em alguns

trechos, escola 2 para me referir a citagfes de ambos depoentes.
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A entrevistada percebe algumas diferencas importantes entre a cultura escolar no ensino

publico e no privado:

As pessoas que eu tinha contato, principalmente nessa escola particular, eram
classe média ou classe alta. E na escola 2, tinham ... nossa, pessoas que
moravam, tipo, muito, muito longe, que acordavam muito cedo para ir pra
escola, eram pessoas muito diferentes. E ai, eu comecei... eu acho que, nisso
minha consciéncia politica também foi mudando. E ... essa ... a minha
consciéncia de classe foi aprimorando nesse tempo, eu fui tendo mais nogao
das coisas, de como funcionava de verdade. Isso porque eu ainda estudava
numa escola de um bairro rico. Entdo, em volta ndo era um lugar violento (...).
Mas, em escola de periferia, isso € completamente outra histéria (Julia, Relato
Oral, 2020).

Julia pontua uma critica relacionada a0 modo como a escola perpetua e valida
determinados conhecimentos - escritos, prescritos, selecionados previamente, consolidados e
transmitidos pela forma escolar de socializagdo — e parece estar distante de outros aprendizados

essenciais aos alunos. Assim, para ela,

As pessoas sdo boas em varias coisas. Entdo, eu acho que todas as escolas sdo
assim, todas as escolas tém esse sistema, e eu acho que isso também é uma
frustracdo muito grande, de vocé ndo ter essas outras qualidades dos alunos
reconhecidas. Entdo, ele pode ser ruim em todas as matérias, ele ndo se da
bem com nenhuma dessas matérias, mas, em compensacdo, ele é 6timo em
esportes, ele sabe desenhar ... e isso ndo € incentivado. E principalmente na
escola particular, eu senti muito que a gente tinha que seguir um modelo,
aquele modelo de pessoa, e eu acho que por isso que eu tive esses problemas
na direcdo (Julia, Relato Oral, 2020).

O tal “sistema” a que Julia se refere ¢ a propria forma escolar, pautada pela

Configuracdo social de conjunto e, particularmente, na ligacdo com a
transformacéo das formas de exercicio do poder. Como modo de socializagdo
especifico, isto é, como espaco onde se estabelecem formas especificas de
relagdes sociais, a0 mesmo tempo que transmite saberes e conhecimentos, a
escola estd fundamentalmente ligada a formas de exercicio do poder
(VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001, p. 17, grifos do autor).

A forma escolar esta ligada a transmissdo dos saberes pela escola de determinado modo,
visando atingir determinados objetivos. Essa forma especifica de socializagdo se caracteriza por
alguns elementos centrais, tais como: ocorrer num espaco especifico (como o prédio escolar, a

sala de aula); o tempo escolar (ano letivo, os bimestres); formas de escrituragdo (normas, ligcdes,
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tarefas, livros didaticos); regras impessoais (aos alunos e mestres); saberes objetivados,
constituidos em disciplinas e préaticas escolares (VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001).

O que a aluna percebe é como a forma escolar esta direcionada para constituir um
“modelo de pessoa”, por meio de “matérias” e notas, muitas vezes sem considerar os
conhecimentos e saberes prévios dos educandos, ou seja, “as qualidades dos alunos”, que
poderiam ser vistas nos esportes, na arte, desenho etc. Esta ideia de Julia sobre a escola é

reforgcada em outro momento da entrevista:

[Um problema da escola seria ndo] considerar os conhecimentos anteriores.
Vocé ta passando por uma fase, vocé ja ta sendo quase um adulto, e, as vezes,
muitas vezes, ndo é assim que os professores te tratam, [para eles €] como se
fosse meramente uma crianga. Ah, vocé... sua opinido nao é valida, vocé é sé
uma crianca. E eu ndo acho que seja assim (Julia, Relato Oral, 2020).

Além de trazermos as memorias e representagdes dos estudantes sobre suas trajetorias
escolares, precisamos refletir sobre a escola vivida (e representada) durante e/ou apos suas
experiéncias de ocupacdo. Em que medida a escola ocupada se difere da escola frequentada
antes dessa experiéncia, de acordo com as representacfes dos secundaristas?

Ana Carolina, bastante empolgada, relembrou as vivéncias significativas daquele
periodo. Contou-me que nunca “teve tanta aula” como naqueles dias. Aulas significativas,

lembradas com afeto, como estas:

Aulas que eu lembro, aula que eu fale "a gente aprendeu sobre isso". Eu
lembro que a gente discutiu com o professor de histéria e geografia sobre 0s
desastres de Mariana. (...). E ai eles trouxeram as pedras e falaram da
construcdo das barreiras, qual que era o material, o que aconteceu (...). A gente
teve aula de musica... com a galera da USP, o pessoal da USP, de samba, né?
De flauta transversal e tal, foi mo legal. E... e a Samia... a vereadora, sabe?
Ela foi na escola ocupada. Ela ainda ndo era nada ainda. Ela era s6 do coletivo
feminista. E foi onde a gente aprendeu discutir sobre feminismo... (Ana
Carolina, Relato Oral, 2020).

No ano de 2015, a estudante estava no 3° ano do Ensino Médio e comegou a trabalhar.
Por conta disso, disse que estava “deslocada” da escola. Na ocupacdo, entretanto, retomou e
criou novos lacos e vinculos com sua escola. Ana destaca a mudanca de relacionamento entre
0S meninos e as meninas, proporcionada pelos debates, assembleias e divisdes de tarefas
cotidianas. Segundo ela, “pessoas que se odiavam comegaram a trabalhar juntos” e com isso as

relagdes interpessoais comegaram a mudar a partir daquele momento.
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A escola almejada pelos ocupantes foi pensada e discutida na ocupacdo. Como ja
mostramos anteriormente, muitos pesquisadores e ocupantes apontaram que as ocupagoes
questionam e ddo novas cores —ainda que momentaneamente — a engrenagem da forma escolar.

Sobre isso, Ana lembra que:

A gente comecou a ter a discussao de que escola que a gente quer. Tipo, qual
é a funcdo da escola? Entdo, a gente comecou até a mudar. A gente ndo vai
querer mais as salas...as cadeiras enfileiradas e tudo mais. (...). Mudou muita
coisa. (...) A gente comegou a reivindicar. Qual é a importancia do grémio? A
gente ndo sabia qual que era a importancia de fazer isso. A gente comegou a
ter essa autonomia. Ah, a gente teve nocgdo até de legislacdo. Assim, do que
que a gente podia reivindicar na escola ou ndo. Entéo, isso foi uma mudanga
(Ana Carolina, Relato Oral, 2020).

Julia também percebe uma grande mudanca de sua relacdo pessoal com a escola e do

impacto desse periodo em sua vida, como podemos ver no trecho a seguir:

Mudou tudo pra mim. Eu igual eu [anteriormente] falei: tem a minha vida
antes da ocupacéo, minha vida depois da ocupacao. E... a minha consciéncia
politica mudou muito, a minha visdo sobre 0s movimentos e das minorias
mudou muito também, minha visdo sobre escola mudou muito. Eu percebi o
guanto eu amava estudar, e 0 quanto eu gostava da minha escola e eu nao
queria que ela fechasse. E... eu ndo tinha esse pensamento antes, tipo, antes,
era...meu Deus, nossa, eu odiava a escola, meu horério favorito era a hora de
ir embora. (...). E... eu gostava tanto da minha escola, eu gostava tanto de
estudar nela, que eu abri mao de... — ndo s6 eu, todo mundo — abri méo de... 0
resto da vida inteira durante mais ou menos ai dois meses pra lutar pela escola
e pela educacdo (Julia, Relato Oral, 2020).

Além das mudancas que buscavam transformar o formato das aulas (a estrutura da forma
escolar), este excerto acima coincide com outro elemento também mencionado por estudiosos
das ocupagGes: a descoberta da escola e a descoberta dos direitos.>® Nesse caso, entre as
“novidades” recém descobertas estavam o papel do grémio estudantil e os conhecimentos sobre
algumas leis. Na sequéncia, Ana relata outras descobertas na escola ocupada:

Quando chegamos na cozinha, todos os alimentos que eles usavam estavam
vencidos, estragados. E eles usavam na merenda. Acredita?! (...) A gente foi
descobrindo varias coisas. Até de desvio de dinheiro do elevador que estava

pra ser construido, oh, ha séculos. (...). Por isso que eles [direcdo da escola] se
revoltaram. Tanto que depois que foi desocupada, eles comegaram a inventar

%0 Na obra “Escolas de Luta” (2016), de Antonia Campos, Jonas Medeiros e Marcio Ribeiro, temos um capitulo
que trata justamente dessa questdo. Os autores trazem diferentes depoimentos de secundaristas sobre descobertas
de equipamentos, materiais, livros ndo usados e até alimentos na escola. Ao mesmo tempo, nesse processo, 0s
estudantes discutem e ampliam seus conhecimentos sobre seus direitos nas escolas ocupadas.
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que estdvamos quebrando a escola, com vandalismo. A gente pintou todas as
salas. A gente limpou a escola (Ana Carolina, Relato Oral, 2020).

Nesse processo de descobertas, a medida que se partilha de uma “nova” escola,
descobrem-se “novos” sujeitos, “novas” identidades, ¢ se repensam posicionamentos ¢ valores.

Isso aparece de modo muito nitido em uma passagem da entrevista de Julia:

Isso [a ocupagdo] mudou muito a minha vida e, provavelmente definiu muito
do que eu sou hoje em dia, muito das coisas que eu penso, e também acho que
muito da minha forca de vontade. Eu valorizo muito mais a educacdo depois
da ocupacdo, do que eu valorizava antes... principalmente, da educagéo
publica. (...). Mas, eu acho que, 0 movimento estudantil de agora tem muito
que olhar pro movimento estudantil de 2015. E... foi... assim, eu nunca tinha
tido muito contato com outros movimentos, e durante a ocupag&o eu senti que
esses movimentos foram se fortificando, as pessoas foram se descobrindo em
outras coisas, no movimento negro, movimento feminista, movimento LGBT.
As pessoas foram se descobrindo. (...). E as pessoas foram tomando certas
diregdes dentro dos movimentos, ou entéo, aderindo a alguma ideologia mais
especifica (Julia, Relato Oral, 2020).

Em outra resposta, indagada sobre os maiores aprendizados obtidos na ocupacdo, Ana

Carolina comenta sobre a enorme dimensédo formativa dessa experiéncia para sua vida:

O maior aprendizado pra mim que foi...a ocupacdo, ela teve uma importancia
porque ela fez eu escolher o meu curso. E... escolhi estudar Educacio, foi por
conta da ocupacdo. Comecei a ver importancia. Eu era bem frustrada com a
escola. Eu sentia que eu ndo aprendia muito, sabe? Que eu ndao conseguia
assimilar as coisas, me achava burra, que eu ndo conseguia entender, ndo
conseguia fazer as relagfes. E ai, como eu percebi esse formato, eu percebi a
importancia do aluno que tem autonomia, a importancia de...de se discutir
sobre educagdo e descobrir... é... e discutir as questdes politicas, o que que
influencia na nossa vida, na educacdo e tudo mais, foi fundamental. Entéo,
escolhi meu curso por causa...por conta das ocupagdes (Ana Carolina, Relato
Oral, 2020).

Como podemos perceber, Ana acredita que a “escolha” de cursar Pedagogia na
universidade ganha corpo a partir do instante em que, a entdo estudante do Ensino Médio, se da
conta, durante a ocupagdo, dos limites do “formato escolar” e passa a refletir sobre a
“importancia da educagdo”. Muitas mudancas de percepg¢do sobre o processo educativo (como,
por exemplo, a questdo da “autonomia do aluno”) estdo inseridas nesse contexto de multiplas
“descobertas” tedricas e praticas vividas na escola ocupada, como podemos notar no excerto

abaixo:



112

[A ocupacdo me fez] pensar num projeto de escola ndo tradicional.
Mudou...Conheci Paulo Freire, que eu nunca tinha ouvido falar. Tava na
escola ha trocentos anos, nunca ouvi falar de Paulo Freire. (...). Pra mim foi
chocante. (...). Mudou pelas relagbes e pelas pessoas que eu conheci. As
pessoas que eu conheci, os professores que eu conheci na ocupacdo eu falo até
hoje. (...). Eu avalio o movimento como 6timo! Pra mim foi 6timo e houve
muito aprendizado... como eu falei eu nunca aprendi tanto em um més, [mais]
do que eu aprendi em séculos na escola (Ana Carolina, Relato Oral, 2020).

Entretanto, ndo necessariamente os desejos de mudangas na cultura e na forma escolar
evidenciados nas ocupagdes (como podemos notar na fala de Ana), efetivaram-se
posteriormente. Como estava no 1° ano do Ensino Médio em 2015, Guilherme continuou na
escola apds a ocupacdo e percebeu algumas mudancas na comunidade escolar nos anos

seguintes:

Cara, a gente teve acho que muito mais... mais voz do aluno... assim, acho que
voz de fato. (...). Cheguei a terminar o terceiro [ano do Ensino Médio] Ia. (...).
Cara, eu acho que eles passaram a ouvir um pouco mais os alunos. Tipo, ndo
sei se era por medo de alguma coisa assim, mas ndo sei (Guilherme, Relato
Oral, 2020).

Esta fala corrobora com a impresséo de Julia. A estudante comenta que a relagdo com
alguns professores se alterou significativamente. Passou-se a falar mais abertamente da questéo

LGBTQI+ nas aulas. Julia nos conta que,

E ... nossa, eles [os professores] foram surreais. A gente conheceu eles de uma
outra forma, fora da sala de aula. E... com certeza eles tiveram mais gosto de
dar aula depois disso, porque eles sabiam que as questdes que eles estavam
falando ndo eram em védo, né?

(...). Uma coisa que mudou, que achei que foi bem legal, foi todos nossos
trabalhos de artes sempre eram expostos.

(...). [Assistimos a] um filme LGBT e eu nunca tinha assistido e, também
nunca tinha visto ninguém passar um filme assim numa escola. E ele
[professor] ndo pulava nenhuma cena. Se tivesse cena explicita, a gente via,
até porque todo mundo sabia o que que era, entdo, ndo tinha problema nenhum
(Julia, Relato Oral, 2020).

E interessante notar que, nesta fala de Julia, evidencia-se uma das caracteristicas da
forma escolar: a impessoalidade das regras (avaliacdo/notas, disciplinamento, horéarios rigidos,
conduta adequada), que submete os alunos e também o professor. A partir da ocupacao, ainda
que parcialmente, se a forma escolar e as regras sdo quebradas/alteradas/subvertidas, o

professor pode se apresentar de outra forma, ndo estando tdo submetido as regras impessoais.
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Sobre as aulas ocorridas ap6s o término do movimento, na visdo de Guilherme:

Alguns professores se propuseram a mudar. Eles viram a nossa ideia
também...tipo...eles viram que, querendo ou ndo, aula monétona é muito
chata, aula tipo: “vou sentar aqui, vou passar o conteido e vocés copiam”. Eu
achei que eles tavam querendo propor isso ...que eles tavam querendo mudar
iSS0. (...). Alguns professores falavam: “p0, se eles [estudantes] tdo pedindo,
acho que ¢ valido”. Eles tentaram. E a dire¢do também, eles passaram a ouvir
um pouco mais e tal. (...). Mas acho que talvez isso tenha mudado [diminuido]
de alguns anos pra ca (Guilherme, Relato Oral, 2020).

Esse trecho, acima, permite pensarmos novamente como as ocupacdes questionam a
cultura escolar e anseiam por mudangas em sua estrutura. As tentativas de alterar a dinamica
das aulas foram mobilizadas por professores e alunos, mas, com o passar do tempo, foram se
enfraquecendo, ou enfrentaram resisténcias, como podemos ver no seguinte relato de

Guilherme:

Apesar de que tinha uma galera que nao colaborava, queria baguncar quando
o professor tentava mudar algo. Tinha a professora minha, era um amor de
pessoa, tentava mudar a aula, ela tentou mudar aula, tentou fazer alguns
experimentos, levou uma galera da USP. S6 que tinha uma galera da minha
sala que tumultuava, sabe? Tumultuava, ai acabou, sabe? N&o deu certo por
causa disso. Mas ela de fato tentou mudar. Ela tentou (Guilherme, Relato Oral,
2020).

Em outros casos, a resisténcia a uma transformacéo na dindmica da cultura escolar se
deu pela direcdo ou coordenacdo da instituicdo. Nota-se esse “embate” no seguinte relato de

Julia;

Logo depois que a gente desocupou a escola, tava todo mundo muito engajado
ainda, muito motivado. Entdo, a gente tentou fazer muitas coisas novas na
escola. A diregdo bloqueou vérias, barrou varias. Inclusive com o apoio dos
professores a gente tentou fazer novas coisas. E ai, a dire¢do barrou.

(...). Eu lembro da professora de sociologia, ela tentou levar uma amiga dela,
que era trans, pra falar do movimento trans. E ela ficou tanto tempo fazendo
teste pra direcdo, pra ela poder apresentar, e no final também nédo deu certo e
a gente nunca conheceu essa amiga dela. (...).

(...). Eu peguei o cronograma de todos professores e tentei encaixar pelo
menos uma saida de campo a cada bimestre em todas as matérias. E... e ndo
foi aprovada (Julia, Relato Oral, 2020).

Ou seja, apesar de parte dos professores tentarem modificar as préaticas de aula (por
reivindicagdo também dos estudantes), hd uma resisténcia e um enfrentamento de um outro

grupo de estudantes (e muitas vezes da propria direcdo da escola) que contribui para impedir
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essas mudancas. Isso vai de encontro a ideia apontada por Vifiao Frago (2007, p. 87) de que a
cultura escolar é algo “que permanece e dura; algo que as sucessivas reformas so6 arranham ao
de leve, que a elas sobrevive, e que constitui um sedimento formado ao longo do tempo”. Desse
modo, a alteracdo na cultura escolar - embora saibamos que ndo dependa exclusivamente das
ocupacdes ou de reformas educacionais, sendo também influenciada pela gestdo, curriculo,
politica educacional etc. — se mostrou muito timida de acordo com os dois Gltimos excertos
acima. Conforme explica Vifiao Frago, a transformacdo lenta e a manutencdo de préticas sdo
elementos centrais que caracterizam a cultura escolar.

Outro fator apontado em muitas pesquisas académicas foi o protagonismo feminino no
movimento secundarista de 2015°!. Guilherme destaca, em muitos momentos, a atuagdo das

meninas na escola ocupada, reforcando esta ideia. Nesse sentido, segundo Guilherme:

As meninas 14, querendo ou ndo, quem mandava mais eram as meninas. Elas
tinham um pouco mais de direcdo da ocupacdo. Elas meio que... tipo... elas
queriam tipo de certa forma mostrar que o feminismo de fato era algo
verdadeiro e que funcionava. Entdo, a gente dividia as tarefas. Nao era so
mulher que cozinhava, era homem também. Néao era s6 mulher que lavava o
chéo da escola. A gente ndo tinha essa questdo. (...). Elas meio que definiam
as coisas como gue iam acontecer e tal. Eu acho que elas eram as gue mais se
preocupavam com a sobrevivéncia mesmo, sabe? (Guilherme, Relato Oral,
2020).

Um dos momentos marcantes na experiéncia de ocupacao relembrado pelo entrevistado
esta relacionado justamente a questéo da participacdo das mulheres no movimento secundarista.
Conforme conta o depoente, uma MC foi ao colégio para cantar rap e aproveitou para debater

sobre o machismo na musica:

Teve uma MC também que chegou, veio trocar ideia com a gente ... sobre a
questdo de feminismo e tal. Eu ndo lembro o nome da MC. Mas lembro que
na época ela criticou o Brown, [Mano Brown, cantor e compositor do grupo
de rap Racionais MC’s] por causa de uma musica do Brown. E tipo... acho
que... é... tem uma musica do Brown, me esqueci de qual que é agora, mas é
uma em que a mulher foi na casa dele falar ele tinha ficado com ela e tal, uma
coisa assim. Mas ele tratava ela de um jeito muito ruim. (...). E ai ela falou:
“p0, se atentem ao que vocés estdo ouvindo. Isso ndo € legal. Nao ¢ legal ele
falar isso”. Apesar que ele tem uma certa relevancia no cenario musical, ndo
era legal ele falar isso (Guilherme, Relato Oral, 2020).

51 Ver, por exemplo, o documentario Lute como uma Menina, composto por diversos depoimentos de meninas que
protagonizaram ocupacdes. Disponivel em: < https://www.youtube.com/watch?v=80CUMGHmM20A >. Acesso
em: 24/05/2020.



https://www.youtube.com/watch?v=8OCUMGHm2oA
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Essa preocupagdo com o tom ofensivo usado contra uma mulher numa letra de madsica
é um exemplo importante, pois, segundo Guilherme, coincidia com a preocupagdo de um bom
relacionamento com as meninas da ocupacdo, num processo de enfrentamento diario do

machismo na escola ocupada. Assim,

Quando comegou a ocupacao, ela [esta MC] ja veio falar isso pra gente. Acho
que ja algo foi muito louco. E principalmente, porque batia de frente com o
que a gente ja estava tentando implementar na escola. Tipo, com o que a gente
devia fazer. [N6s estavamos] tentando introduzir que néo tinha essa diferenga
do que homem e a mulher devem fazer e tal. Entdo, era isso (Guilherme,
Relato Oral, 2020).

Julia, por sua vez, destaca que foi formado um coletivo feminista na escola ocupada.
Ana conta que, naquele momento, “teve aula de feminismo”. Atualmente, ambas fazem parte

de movimentos feministas e destacaram isso nas entrevistas:

Eu me encontrei muito... durante a ocupacgéo e depois da ocupacdo, eu me
encontrei muito no movimento feminista, tanto que até esse que eu vou
escrever la na escola [trabalho de estagio] € relacionado a isso. (Julia, Relato
Oral, 2020).
Eu atuo no Juntos, no coletivo feminista, que é do PSOL (Ana Carolina, Relato
Oral, 2020).

A questdo da diversidade, da escola plural, do aprendizado com o outro, também esta

presente nos relatos orais. Para Julia,

O que foi mais legal de aprender foi ter contato com diferentes pessoas. E...
eu sou muito privilegiada por isso, porque eu acho, que eu sempre tive
professores que realmente gostavam do que eles faziam, entdo eles ensinavam
de uma maneira diferente. Eu acho que se vocé aprende de uma forma
diferente também, vocé toma gosto por algumas coisas (Julia, Relato Oral,
2020).

Nessa perspectiva, Marcielly Moresco propde em artigo®? acerca do protagonismo

feminino e LGBTI+ no ciclo de ocupacdes de 2015-2016, que temos,

De um lado, o fronte conduzido pelas meninas, 0 que caracteriza o
protagonismo; de outro lado, a perpetuacao de um “papel do género feminino”
e, portanto, uma necessidade de olhar voltado para uma pedagogia feminista.

52 Trata-se do artigo “Corpos que ndo importam no fronte das ocupagdes: protagonismo feminino e LGBTQI+”,
contido no livro Ocupar e Resistir — Movimentos de Ocupacao de Escolas pelo Brasil (2015-2016).
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Em outras palavras, elas assumiram a organizacdo, a estruturacdo e as
demandas das ocupagbes, mas, ao realizar essas func¢des, ndo deixam de lado
a reproducdo historica do papel das mulheres como responsaveis pela
distribuicdo das tarefas, mediacdo dos conflitos, controle e regulagdo dos
demais estudantes (MORESCO, 2019, p. 279).

Além disso, Moresco relembra o contexto progressivo de ataques a diversidade sexual
e ao debate sobre género, que afeta 0 campo educacional brasileiro nos ultimos anos:

O panico moral contemporaneo acerca da sexualidade, contudo, tem provavel
inicio quando da criacdo do programa Escola Sem Homofobia em 2011, cujo
intuito era oferecer subsidio para professoras e professores abordarem nas
escolas o tema da diversidade sexual e de género, com material de apoio
composto por caderno e kit de ferramentas educacionais. (...). O programa foi
designado pejorativamente pelos parlamentares e pela midia como “kit gay”,
e foi vetado pelo Governo Federal. (...).

Apbs o veto do programa Escola Sem Homofobia, o efeito do medo também
foi percebido em 2014 com as reformas na redacdo dos planos de educacéo.
O Plano Nacional de Educacdo (PNE) foi aprovado pelo Congresso Nacional
sem os trechos referentes as questdes de género. (...). Em 2017, por sua vez, o
Ministério da Educacdo retirou da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
0s trechos alusivos ao respeito pela orientacao sexual dos estudantes, além de
suprimir também a palavra “género” em outros trechos do documento. Essa
agitacdo resultou do pénico moral estabelecido em torno das questdes de
género na educacdo e ficou amplamente conhecida como um movimento de
luta contra a “ideologia de género” nas escolas (Seffner, 2016), expressao esta
que tem sido usado por conservadores e neofundamentalistas no Brasil para
se referir a qualquer abordagem que envolva no¢6es de sexualidades e género
(MORESCO, 2019, p. 274-275).

E diante desse cenario que a diversidade dos estudantes — meninas lésbicas, gays,
bissexuais, transexuais, queers etc. - irrompe numa “luta por uma educagdo de qualidade e por
uma escola que nao cale e que marginalize seus considerados ‘corpos abjetos’” (MORESCO,

2019, p. 271). Neste processo de luta,

A performatividade politica incorporada faz parte das agdes de corpos com
demandas, sexualizados, em precariedade, vulnerabilidade e néo
“permitidos”, isto ¢é, privados do seu direito de “aparecer” na escola por
transgredirem as tradicionais normas de género e por vivenciarem
sexualidades periféricas; nas ocupacOes, esses corpos agem em
performatividades politicas de modo a criar formas de resisténcia, negocia¢éo
e expressdo naquele espaco. Assim, as agdes incorporadas e politicas desses
corpos criam possibilidades de transformacéo e alteracdo do proprio corpo no
espaco politico — a ocupacédo —, (des)configurando o proprio sujeito e criando
um “novo” sujeito que ndo preexistia aos protestos estudantis (MORESCO,
2019, p. 284).
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Atrelado a isto, h4 a questdo da coletividade, da convivéncia e do aprendizado coletivo
na escola. Na entrevista de Guilherme, a coletividade é vista como uma funcéo importante da

instituicdo escolar. Desse modo, segundo o depoente,

Coletividade foi essencial ali [na ocupacio]. E que se a gente fosse desunido
talvez ndo teria rolado. Talvez no primeiro dia teria acabado. Mas a gente teve
conversas, reunides, e quando acontecia alguma coisa de errado em si, tipo...
alguma treta, a gente tentava se reunir pra conversar, pra explicar tudo. A
galera gostava de andar de skate. S6 que tipo, a galera andava de skate no patio
interno que ndo podia, porque riscava o chdo. Ai a gente tinha sempre que
brigar por causa disso, para ndo fazer isso. Por que depois quem ia sofrer ia
ser as tias da escola, elas teriam que limpar, teriam que se viram com aquilo.
E também porque aquilo poderia ser usado contra a gente (Guilherme, Relato
Oral, 2020).

Neste relato, podemos ver como se aplicava na pratica os principios de horizontalidade
e de autogestdo. Outros aprendizados e conhecimentos vieram com a luta. Entre eles, Guilherme
destaca um entendimento maior “sobre os o6rgdos de controle”, ou seja, discussdes que
abordavam a atuacao da policia, do governo, dos diretores da escola.

Ana, em outro momento da entrevista, critica a falta de conexédo entre as disciplinas
escolares, algo que considera como uma das principais falhas da escola. A aluna se coloca
contra o conhecimento segmentado, disciplinar, alegando que os professores das diferentes
disciplinas “ndo se conversam”, ou seja, possivelmente ndo havia projetos interdisciplinares em
sua escola.

Isso coincide com algo deveras debatido por educadores e pesquisadores da Educacao:
o distanciamento entre a estrutura perpetrada pela escola - majoritariamente marcada pelo
tradicionalismo da forma e da cultura escolar — e o universo, 0s interesses, e a realidade das

culturas juvenis. De acordo com Ana Carolina,

O ensino tradicional poda a gente ter vontade de aprender, de conhecer, de...de
saber, e de participar. A gente acha que o professor, ele é o detentor do
conhecimento, e que a gente [aluno] é burro. E... vérias vezes na escola eu tive
vontade de...até de chorar, porque eu me achava uma burra. Entdo, eu ndo
achava que eu podia participar, que eu era sujeito de...de conhecimento,
de...de...que era uma construcéo feita junto pelo professor e pelo aluno. Isso
era uma grande falha. A escola oprime invés de...de incentivar pro
conhecimento (Ana Carolina, Relato Oral, 2020).

Por fim, questiono os entrevistados sobre os legados da luta secundarista para educagéo.

Para Ana Carolina, a principal contribui¢cdo do movimento se d& no sentido de perceber:
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Que a gente tem voz na escola. Que a gente, é... a escola ndo existe sem aluno,
e 0 aluno tem que reivindicar, tem que participar, tem que é... a gente tem que
é... 0 aluno tem que mostrar que é autbnomo. Esse pra mim foi o maior legado
(Ana Carolina, Relato Oral, 2020).

Essa fala se assemelha muito com o que Guilherme pensa a respeito do legado deixado
pelos estudantes, como podemos ver no trecho a seguir:

Eu acho que [o maior legado deixado foi] de posicéo, sabe? Se vocé quer se
firmar e falar, p6, se vocés querem de fato fazer alguma mudanca na escola,
primeiramente a luta é dos estudantes. Acho que a importancia seja mais
ligada aos estudantes do que os professores, do que a direcdo, entdo, nao é s6
vocé chegar e meter uma regra ali e falar: “é isso, vou acabar com as escolas”.
Foi isso. E algo de primeiramente vocé ouvir. A educag&o eu acho que ta muito
mais ligada aos estudantes, do que talvez aos professores, a coordenacdo, ao
governo (Guilherme, Relato Oral, 2020).

Em seu depoimento, Julia também avalia o legado das ocupagOes, tanto para sua

formacdo politica, quanto para a educacdo publica:

Ah, eu acho que a minha consciéncia de classe melhorou. Eu sempre falo da
consciéncia de classe, mas € que eu acho ela muito importante. E... ela...
melhorou, eu acabei... eu ja tinha mais uma tendéncia a esquerda, e acabei
tendo mais ainda depois da ocupacao. E...eu acho que, assim, todas as visoes
que eu tenho hoje em dia, elas comegaram na ocupac¢do. Entdo, todas as coisas
que eu participo hoje em dia, o inicio dos meus pensamentos (desses meus
pensamentos mais criticos) aconteceu na ocupac¢do. Até porgue eu nao tinha
muita escolha, eu tinha que decidir, € ... qual lado que ia ficar, como ia me
posicionar e 0 que que eu ia fazer, porque eu ndo queria ndo fazer nada.

Eu acho que... ai, nossa, € muito cliché! Mas eu acho que [o legado €] de luta,
de paix&o pela educaco. E ... tinha muita gente que... tava tendo as primeiras
experiéncias em relacdo a isso, que nunca tinha tido nenhum contato e...
colocou a cara la na frente pra fazer um monte de coisa gque outras pessoas
jamais fariam.

Eu acho que é de realmente amor pela educacéo, vontade de aprender e de ndo
abrir mdo dos nossos direitos referentes a educacdo. N&o so isso, né? As
indicagBes foram vérias, mas, principalmente, em relagéo a educacédo. Entéo,
eu acho que é essa valorizacdo da educacao. 1sso eu acho que é um legado que
0s secundaristas deixaram e que a gente tenta manter vivo, né? (Julia, Relato
Oral, 2020).

As fontes digitais e as entrevistas realizadas com os secundaristas revelam varias de suas
representacOes sobre a escola e a educagdo publica. Através delas é possivel pensar como esses
jovens, ao ocupar suas escolas, questionam determinados mecanismos e praticas da forma e da

cultura escolar e propdem/sugerem mudancas em ambas. Os conhecimentos-na-luta (SANTOS,
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2019) indicam um pouco da “escola que se fez” na experiéncia de ocupagdes e permitem
refletirmos também sobre a “escola que se quis” naquele momento. De acordo com boa parte
das fontes deste capitulo, hd um confronto entre a escola desejada (plural, coletiva, inclusiva,
préxima do cotidiano dos jovens) e a escola frequentada pelos estudantes no Ensino
Fundamental e Médio (em geral, vista como “tradicional”; com condigdes precarizadas; com
disciplinas que ndo se comunicam; com pouco espaco para o didlogo e para disciplinas como
Sociologia, Artes e Filosofia; distante das dificuldades vividas pelos educandos etc.).

No proximo capitulo, continuaremos a discussdo sobre como se desdobram essas
complexas relagdes entre os “estudantes de luta” e a forma/cultura escolar. E pensaremos nas

articulacGes entre as ocupacdes, o conhecimento histdrico e o Ensino de Histéria.

**k*
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CAPITULO 3 - ENSINO DE HISTORIA OCUPADO

“Certamente que necessitamos da histéria. Mas a nossa
necessidade da Historia é bastante diferente da do ocioso mimado
no jardim do conhecimento... Necessitamos da historia para a
vida e para a agdo, e ndo para evitar, a vida e a acdo, ou para
camuflar uma vida egoista e as mas, ¢ covardes, agdes”.
(Nietzsche®)

Neste terceiro capitulo, discutiremos questdes atreladas ao Ensino de Historia e ao
conhecimento histérico manifestadas/indiciadas nas praticas das ocupacdes secundaristas e nos
relatos orais dos estudantes. Assim, procuramos refletir e debater, por meio da analise das
representacdes dos sujeitos com os quais trabalhamos, alguns aspectos presentes ou implicados
nas ocupacdes de 2015 que dialogam com pautas do campo do Ensino de Histdria na atualidade.
Mas, assim como apontamos anteriormente na Introducdo, ndo se trata de investigar se ha
relagGes diretas entre a disciplina escolar Historia e a emergéncia das ocupacdes, tampouco de
estudar o papel especifico de determinados docentes dessa disciplina no movimento de 2015.

Trata-se de compreender como 0s estudantes representam o conhecimento histérico
escolar em suas vidas a partir de seus relatos. Mas ndo somente isso. Buscamos entender se ha
ou ndo ha relacBes entre os conhecimentos historicos e as experiéncias significativas de
formacdo dos sujeitos (principalmente nas ocupacfes secundaristas). De que maneiras 0S
conhecimentos historicos (ndo apenas aplicados nas aulas de Histdria, ndo somente saberes
historicos escolares, embora também possam ser) estiveram presentes e ausentes em suas
trajetérias? Quais deles foram essenciais e quais foram obnubilados? Quais foram mais
abordados e quais 0s estudantes pouco acessaram? Como tais conhecimentos ecoam ou
repercutem nas ocupacfes? Como eles se evidenciam nas representacdes dos secundaristas?

O movimento, aqui, parte da Historia para os sujeitos e vai até os sujeitos da Historia.
Ou seja, inicialmente buscamos compreender como 0s conhecimentos historicos (da disciplina
escolar, presentes no cotidiano, na midia, difundidos na sociedade) se inscrevem na biografia
dos sujeitos. Posteriormente, a proposta é discutir os conhecimentos histéricos mobilizados no
interior da luta secundarista, isto é, refletir sobre as praticas e demandas dos sujeitos no
movimento de ocupacbes que traduzem as disputas sobre e na prépria Historia. Por fim,
procura-se saber como 0s jovens utilizam e aprofundam conhecimentos historicos na

atualidade, como eles “disputam a Historia” na “inven¢ao do cotidiano”.

% NIETZSCHE, Friedrich. On the Advantage and Disadvantage of History por Life. Trad. Peter Preuss.
Indianapolis: Hackett Publishing Company, 1980.
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3.1 As fontes orais, a memdria e a identidade

Diana Vidal, no texto “De Herddoto ao Gravador”, atenta sobre a importancia do rigor

critico a ser aplicado pelo historiador oral em sua pesquisa. Segundo Vidal,

Tanto os documentos escritos como os orais sdo “monumentos”, sdo
documentos histéricos, criados por determinagdes objetivas e subjetivas que
nos fogem a deteccdo. O importante, portanto, é usa-los como documentos
historicos, ou seja, como documentos produzidos historicamente, no que eles
nos podem oferecer de subsidios a compreensdo do passado e do que este
passado se tornou presente. (...). Sua importancia (ou sentido mesmo) esta no
que o historiador faz com ela (VIDAL, 1990, p. 82).

Refletindo sobre a mesma tematica, Lozano destaca que

O historiador oral (...) esta em busca do seu passado e a0 mesmo tempo de sua
identidade. Nesse estilo de trabalho, a tarefa de produzir conhecimentos
historicos se torna valida, trabalho empirico e de campo; maior ligacdo e
vinculo com os sujeitos estudados; um processo de constituicdo de uma fonte
e um processo de producgdo de conhecimentos cientificos, isto é, um processo
que permite ao pesquisador se transformar no que sempre pretendeu ser, um
historiador (LOZANO, 1984, p. 24).

Em uma entrevista, fundem-se aspectos biograficos, pois “as duas partes (entrevistado
e entrevistadores) constroem, num momento sincrénico de suas vidas, uma abordagem sobre o
passado” (ALBERTI, 2013, p. 31). Ao dar seu relato, muitas vezes,

A testemunha fala apropriando-se do passado do grupo; ela seleciona as
lembrancas de modo a minimizar os choques, as tensdes e os conflitos internos
da organizagdo, diminuindo a importdncia dos oponentes ou entdo
aumentando-a até a caricatura para justificar, por exemplo, afastamentos,
partidas, exclusdes (VOLDMAN, 1992, p. 40).

Como ja mencionamos no capitulo anterior, diversos pesquisadores ressaltam a questéo
da subjetividade como um componente essencial da Historia Oral. No artigo “O que faz a

historia oral diferente”, Alessandro Portelli (1997) assim argumenta:

A primeira coisa que torna a histéria oral diferente, portanto, é aquele que nos
conta menos sobre eventos que sobre significados. Isso ndo implica que a
historia oral ndo tenha validade factual. Entrevistas sempre relevam eventos
desconhecidos ou aspectos desconhecidos de eventos conhecidos: elas sempre
lancam nova luz sobre éareas inexploradas da vida diéria das classes nédo
hegeménicas. (...). Mas o Unico e precioso elemento que as fontes orais tém
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sobre o historiador, e que nenhuma outra fonte possui em medida igual, é a
subjetividade do expositor (PORTELLI, 1997, p. 31).

E justamente pela grande presenca da subjetividade intrinseca ao relato oral que o
historiador deve estar atento para captar os elementos inerentes ao discurso e préprios da
linguagem oral. Portelli (1997) destaca alguns deles: o tom, o volume e o ritmo do discurso; as
pausas e mudancas no andamento da fala; a irregularidade da narrativa. A importancia desses
elementos esté ligada aos seus significados implicitos, sendo que “eles revelam as emogdes do
narrador, sua participagdo na historia e a forma pela qual a historia o afetou” (PORTELLI, 1997,

p. 29). No entanto,

Reconhecer tal subjetividade néo significa abandonar todas as regras e rejeitar
uma abordagem cientifica, isto é, a confrontacdo de fontes, o trabalho critico,
a adocdo de uma perspectiva. Pode-se mesmo dizer, sem paradoxo, que o fato
de reconhecer sua subjetividade é a primeira manifestacdo do espirito critico
(JOUTARD, 1995, p. 57).

Assim, cabe ao historiador, no processo de realiza¢ao das entrevistas, “saber que o nao
dito, a hesitagéo, o siléncio, a repeticdo desnecessaria, o lapso, a divagacao, e a associa¢ao sdo
elementos integrantes e até estruturantes do discurso e do relato” (VOLDMAN, 1992, p. 38).
Ao interpretar esses elementos, “o entrevistador deve ter consciéncia de sua responsabilidade
como coagente na criacdo do documento de historia oral” (ALBERTI, 2013, p. 31). Como
lembra Almeida Neto (2011, p. 58), “ndo se trata, por certo, de se fazer apologia da
subjetividade do relato oral, mas de adotar uma postura mais plausivel para com as
caracteristicas desse tipo de fonte”. Ou seja, o “que nos cabe ndo € tentar anular a interferéncia
pretendendo uma objetividade, mas aprender a lidar com essa subjetividade inerente” (VIDAL,
1995, p. 235).

Além disso, utilizar a metodologia de Historia Oral implica em estar em contato com a

“trama descontinua” da memoria, em compreender que

O relato oral tem por esteio a memoria, que se apresenta como uma espécie
de tecido puido, cujo cerzido ocorre através de sutil e silenciosa urdidura.
Olhar para essa trama (...) requer uma abordagem cautelosa e criteriosa, pois
possui evidentes limitagbes que devem ser tomadas ndo como fatores
impeditivos ou fraquezas, mas como especificidades a serem estudadas e
tornadas assertivas (ALMEIDA NETO, 2011, p. 47).

Se a meméria é marcada essencialmente por sua seletividade, por seu carater fluido e

mutavel, “o relato oral ndo ¢ a experiéncia, mas o que a memdria fez dela” (HALL, 1992, p.
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157). Através da memdria, fazemos uma reconstrugdo seletiva do passado, condicionada pelo
presente. Por isso, temos uma “(re)interpretagdo dos fatos do passado, uma (re)leitura feita com
os olhos que, agora, distanciados pelo tempo, permitem uma (re)avaliacdo dos acontecimentos,
das perdas, das contradigdes, dos acertos e equivocos do passado” (ALMEIDA NETO, 2011,
p. 49).

Em pesquisa realizada com soldados australianos veteranos da Primeira Guerra
Mundial, Thompson percebeu como as memorias dos depoentes sdo contraditorias, fundem-se
a lendas nacionais ou a Histéria Oficial, e podem estar vinculadas a construcdo identidades
pessoais ou coletivas. Assim, Alistair Thompson lembra que no percurso de pesquisa,

Ao mesmo tempo que concordava que era importante mostrar de que maneira
minha memoria fora distorcida, eu também queria provar que a memoria,
incluindo a memoria de familia, nunca é uma reproducdo exata dos
acontecimentos do passado, mas sim um complicado, contraditério e
contestado conjunto de representagdes. (THOMPSON, 1998, p. 284).

Desse modo, as “distor¢des” da memoria podem ser um recurso crucial para o trabalho
do historiador oral. Almeida Neto, baseando-se na leitura de Henri Lefebvre, comenta sobre o

processo dialético de construcdo da memoria e de suas representacoes:

O carater dessas inevitaveis distor¢des da memoria manifesta-se como uma
trama de variaveis que estdo envolvidas no ato de lembrar, selecionar fatos,
valorar, analisar, atribuir significado, ressignificar, representar o passado
agora filtrado pelo presente. A memoria se apresenta como uma representacao
que se sobrepde, as representacdes do periodo rememorado, constituindo-se
como sucessivas relacdes de presenca/auséncia que resistem ao tempo
(ALMEIDA NETO, 2011, p. 59).

Lembremos também que a “claboragdo da memoria se da no presente e para responder
a solicitacBes do presente. E do presente, sim, que a rememoraGao recebe incentivo, tanto
quanto as condi¢des de se efetivar (MENESES, 1992, p. 11). Para Pollak (1992, p. 2), “a priori,
a memoria parece ser um fendmeno individual, algo relativamente intimo, proprio da pessoa.
Mas Maurice Halbwachs, nos anos 20-30, ja havia sublinhado que memoria deve ser entendida
também, ou sobretudo, como um fendmeno coletivo e social”. Nesse mesmo sentido, para
Lowenthal (1998, p. 78), “o passado lembrado ¢ tanto individual quanto coletivo. Mas como
forma de consciéncia, a memoria é total e intensamente pessoal; ¢ sempre sentida como ‘algum

acontecimento especifico que ocorreu comigo’”.
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A respeito da memoria coletiva, Ulpiano Bezerra de Meneses esclarece que ela pode

ser entendida como um:

Sistema organizado de lembrancas cujo suporte sdo grupos sociais espacial e
temporalmente situados. Melhor que grupos, é preferivel falar de redes de
interrelagOes estruturadas, imbricadas em circuitos de comunicagdo. Essa
memoria assegura a coesao e a solidariedade do grupo e ganha relevancia nos
momentos de crise e pressao. Ndo é espontanea: para manter-se, precisa
permanentemente ser reavivada. E por isso que é da ordem da vivéncia, do
mito e ndo busca coeréncia, unificacdo. Varias memorias coletivas podem
coexistir, relacionando-se de multiplas formas (MENESES, 1992, p. 15)

A memoria coletiva, assim como a individual, € fruto de um processo constante de
recriacdes “em funcdo do momento em que ela ¢ articulada, em que ela esta sendo expressa”
(POLLAK, 1992, p. 4). Nesse processo, ha tentativas de organizacdo e reorganizacgdo, pois,
uma vez mais, conforme afirma Pollak (1992, p .4), “a memoria é um fenémeno construido”.
Nesse sentido, um aspecto central que atravessa muitas pesquisas e debates sobre esta tematica

é a ligacdo entre memoria e identidade social. De acordo com Rousso, o atributo

[da meméria] mais imediato é garantir a continuidade do tempo e permitir a
alteridade, ao “tempo que muda”, as rupturas que sao o destino de toda vida
humana; em suma, ela constitui — eis uma banalidade — um elemento essencial
da identidade, da percepcdo de si e dos outros. Mas essa percepcao difere
segundo nos situemos na escala do individuo ou na escola de um grupo social,
ou mesmo de uma na¢do (ROUSSO, 1992, pp. 94-95)

Essa relacdo entre memoria e identidade foi discutida por Michael Pollak em
conferéncia proferida junto ao CPDOC, em 1987. A passagem abaixo, embora longa, €

fundamental para esclarecer essa articulacéo:

Se podemos dizer que, em todos os niveis, a meméria é um fendmeno
construido social e individualmente, quando se trata da memoria herdada,
podemos também dizer que ha uma ligagdo fenomenoldgica muito estreita
entre a memdaria e o sentimento de identidade (...) que é sentido da imagem
para si e para 0s outros. Isto é, a imagem que uma pessoa adquire ao longo da
sua vida referente a ela prépria, a imagem que ela constréi e apresenta aos
outros e a si propria, para acreditar na sua propria representacdo, mas também
para ser percebida pelos outros. (...). Podemos, portanto, dizer que a meméria
& um elemento constituinte da identidade, tanto individual como coletiva, na
medida que ela é também um fator extremamente importante do sentimento
de continuidade e de coeréncia de uma pessoa ou de um grupo em sua
reconstrucdo de si (POLLAK, 1992, p. 5).
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A memdria opera sempre uma selecdo do passado feita no presente. Estd ligada a
experiéncia e a vivéncia. E complexa, confusa, arbitraria, contraditoria. Além disso, ndo ha
memdria sem esquecimento.>* David Lowenthal (1998) também aborda as relacdes entre a

memoria e a identidade. Segundo o autor,

Relembrar o passado é crucial para nosso sentido de identidade: saber o que
fomos confirma o que somos. Nossa continuidade depende inteiramente da
memoria; recordar experiéncias passadas nos liga a nossos selves anteriores,
por mais diferente que tenhamos nos tornado. (...)

Sintetizamos a identidade ndo apenas ao evocar uma sequéncia de
reminiscéncias, mas sim ao sermos envolvidos, como o Orlando, de Virginia
Woolf, em uma teia de retrospec¢do unificadora. Os grupos também
mobilizam lembrangas coletivas para sustentar identidades associativas
duradouras (LOWENTHAL, 1998, p. 83-96).

O antropologo Joel Candau (2011) faz uma decomposicdo (ou uma taxonomia) do
conceito de memoria em trés niveis: 1. protomemoria; 2. memoria de evocagdo; 3.
metamemaoria.

Segundo Candau, o primeiro nivel, a protomemoria, € a memaria de baixo nivel, ou seja,
“aquilo que, no ambito do individuo, constitui os saberes e as experi€éncias mais bem
compartilhadas pelos membros de uma sociedade” (CANDAU, 2011, p. 22). O segundo nivel
¢ o da “memoria propriamente dita ou de alto nivel” (CANDAU, 2011). “Trata-se da evocacdo
ou recordacdo voluntaria. Ela possui extensdes, como 0s saberes enciclopédicos, as crengas, as
sensacOes e 0s sentimentos, que se beneficiam da cultura de memoria que promove sua
expansdo em extensdes artificiais.” (MATHEUS, 2011, p. 303).

A metamemoéria constitui o terceiro nivel. “E, por um lado, a representacio que cada
individuo faz de sua propria memoria, o conhecimento que tem dela e, de outro, o que diz dela”.
(CANDAU, 2011, p. 23, grifo nosso). Ou seja, “a metamemoria, constitui-se naquela forma de
memoria reivindicada a partir de uma filiagdo ostensiva. Esta Ultima diz respeito a construcdo
identitaria. E a representacéo que fazemos das proprias lembrancas, o conhecimento que temos
delas”. (MATHEUS, 2011, p. 303, grifo nosso).

5 “As lembrangas precisam ser continuamente descartadas e combinadas; somente o esquecimento possibilita
classificar e estabelecer ordem no caos. ‘Uma importante condi¢@o para lembrar’, como coloca Whitrow, ‘€ nossa
capacidade de esquecer’. (...) A memoria & qual se recorre com demasiada frequéncia ndo mais vivifica o presente,
mas sim o inunda. (...). As cenas e acontecimentos mais vividamente lembrados sdo frequentemente aqueles que
permanecem esquecidos por algum tempo. (...). Esquecer muito ndo é apenas desejavel; € inevitavel. (...). Ao
contrério da crenca geral, esquecemos a maioria das nossas experiéncias; a maior parte do que nos acontece é logo
irremediavelmente perdida” (LOWENTHAL, 1998, p. 95-96).
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Tratamos, até esse momento, de diferentes conceitos ou compreensGes tedricas
importantes para o entendimento da Histéria Oral e da Memoria (individual, coletiva,
protomemoria, memoria de evocacdo e metamemoria, relacdo entre memoria e identidade).
Esses conceitos/concepgdes sdo relevantes para pensarmos e discutirmos os discursos dos
secundaristas (ou seja, nossas fontes orais) e devem ser considerados em nossa analise. Em
outras palavras, os relatos sdo marcados pelos tracos singulares da oralidade mencionados
anteriormente e devem ser lidos/entendidos considerando a seletividade da memoria na
recuperagdo de uma experiéncia do passado. Ou seja, ha uma “recriacdo” da ocupagao da escola
que se expressa no instante da entrevista.

Através das memorias entendidas como representacdes contidas nas entrevistas,
conheceremos e discutiremos alguns elementos que, no entendimento dos proprios
secundaristas, foram importantes para a formacéo de suas identidades. Desse modo, uma série
de questionamentos surgem em nossa pesquisa e se tornam centrais neste terceiro capitulo. Ha
relages entre 0 conhecimento historico escolar e a constituicdo de tais identidades? De que
forma a Histdria esta e esteve presente em suas vidas? Suas praticas, demandas e reivindicacoes
durante as ocupacgdes possibilitam compreender quais aspectos relevantes para o Ensino de
Histéria? Como os estudantes entendem e se relacionam com a disciplina de Historia? Como
avaliam os conteldos, préticas, professores dessa disciplina? Quais seriam as implicacdes dos
conhecimentos histdricos (sejam eles escolares, difundidos na sociedade, aprendidos em outros
espacos de formacéo, etc.) no cotidiano das ocupacdes?

Além disso, através dos relatos orais, cabe a nés pensarmos ainda nas representacdes
gue nos permitem compreender as auséncias e lacunas da escola e do Ensino de Historia na
formagdo dos entrevistados. O que se aprendeu pela “auséncia” ou pelo “avesso” fora do
ambiente escolar? A falta ou a lacuna de determinados contetdos e conhecimentos historicos
impactou de quais maneiras na vida dos sujeitos? Eles buscaram obter esses saberes em outros
espacos e vivéncias? Isso estimulou a futuras aprendizagens acerca desses conhecimentos
“ausentes” em suas vidas escolares? Procuramos refletir sobre essas perguntas ao longo das
proximas paginas. Ndo temos a intencdo de oferecer “respostas” a todas elas, mas sim de

debater muitos aspectos que tangenciam e se relacionam com esses questionamentos.

*k*k
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3.2 A Historia na vida dos sujeitos: lembrancas, representacdes e reflexdes dos

secundaristas sobre o conhecimento historico escolar

Para pensarmos e discutirmos as representacdes dos estudantes relacionadas a disciplina
escolar Historia, além de considerarmos todos 0s aspectos inerentes aos processos operados
pela memoria (esclarecidos acima), que estdo presentes nas entrevistas, precisamos, em
primeiro lugar, compreender algumas caracteristicas fundamentais dessa disciplina escolar.

Como ja destacamos anteriormente, a cultura escolar engloba as disciplinas escolares e
os saberes produzidos nas escolas®. Desse modo, as praticas de ensino-aprendizagem, as
metodologias didaticas, as atividades e as aulas de Histéria no ensino basico devem ser
pensadas e analisadas pelo prisma da cultura escolar. A disciplina escolar Historia esta inserida
e se realiza nos dispositivos da forma e da cultura escolar, portanto, devemos refletir sobre o
Ensino de Histdria vinculado/atrelado a ambas. O curriculo de Historia se aplica e se refaz nos
movimentos da cultura escolar, isto €, deve ser compreendido como processo e como parte de
um ambiente situado historica e culturalmente, como “artefato resultante de multiplas
demandas, presses, interesses e saberes internos e externos a instituigdo escolar”
(GASPARELLO, 2007, p. 77).

Lembremos, também, que a Histdria ensinada na escola ndo € simplesmente uma
“adaptacao” da Historia estudada na universidade, ou seja, ndo se trata de uma simples
transposicdo de um conhecimento maior, proveniente da ciéncia de referéncia, que é
vulgarizado e simplificado pelo ensino béasico (BITTENCOURT, 2013). E preciso entendé-lo

como um conhecimento histérico escolar, definido por suas especificidades:

As criticas ao conceito de transposigao didatica, proposta e difundida pela obra
de Chevallard, reiteram as especificidades do conhecimento escolar
(CHERVEL; FORQUIN; MONIOT). O conhecimento histérico escolar é uma
forma de saber que pressupbe um método cientifico no processo de
transposicgao da ciéncia de referéncia para uma situacéo de ensino, permeando-
se, em sua reelaborag@o, com o conhecimento proveniente do “senso comum”,
de representagdes sociais de professores e alunos e que sdo redefinidos de
forma dindmica e continua na sala de aula. (...). A histéria escolar ndo é apenas
uma transposicdo da historia académica mas constitui-se por intermédio de
um processo no qual interferem o saber erudito, os valores contemporaneos,
as praticas e os problemas sociais (BITTENCOURT, 2013, p. 25).

% “Trata-se, portanto, de uma forma de cultura que é escolar, porque se constitui e emerge no interior da escola,
através de préticas e relagfes cotidianas de docentes e discentes. A cultura escolar, ao resultar de demandas
pedagogicas, e didaticas especificas, traz a marca desse universo” (GASPARELLO, 2007, p. 77).
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O conhecimento historico escolar foi discutido e delineado por Cristiane Bereta da

Silva. A autora nos oferece uma relevante contribuigdo para compreendé-lo:

E nesse reposicionamento da escola e do professor que se observa o
conhecimento historico escolar como aquele que possui uma natureza propria
e um status especifico. Aceito o argumento de que a escola é lugar de producéo
e de reproducdo de conhecimento, fica o desafio de identificar “qual
conhecimento historico a escola produz” (Bittencourt, 2004, p. 34).

O enfrentamento desse desafio implica observar a singularidade de cada
escola, sala de aula, professor e estudantes. E uma observagéo situada no
tempo e com muitas variaveis. 1sso porque a historia escolar € uma construcéo
social produzida por elaboragbes e reelaboracbes constantes de
conhecimentos produzidos a partir de relagdes e interagdes entre as culturas
escolar, politica e historica; com livros didaticos; com outros saberes que ndo
apenas os histéricos e muito menos circunscritos aos formais; com as ideias
sobre a historia que circulam em novelas, filmes, jogos, e, ndo menos
importante, com a histéria publica (histéria de grande circulacdo, ou de
massa).

Reinventado em cada aula, no contexto de situacdes de ensino especificas, 0
conhecimento historico escolar possui objetivos préprios e muitas vezes
irredutiveis aos da historia académica (SILVA, 2019, p. 52).

Além disso, Silva (2019) explica que o conhecimento histdrico escolar se inicia nas
primeiras etapas da escolarizagdo (os anos iniciais de formacdo), sendo ensinado
majoritariamente por professores formados em Pedagogia, e se estende até o Gltimo ano do

Ensino Médio, sendo que o processo de criacdo e aprendizagem deste conhecimento

Tem muito do local, das narrativas que permeiam a vida cotidiana, da historia,
da experiéncia que se da a ver e a ler por meio de representacdes que
reacendem rastros do passado em meio a temporalidade presente, tanto de
estudantes quanto de professores.

A partir de conhecimentos historicos que apreende, 0 estudante tem
oportunidade de estabelecer relacGes entre distintas temporalidades e
experiéncias, desenvolvendo habilidades de articular e estabelecer conexdes
entre 0s acontecimentos histéricos (locais, regionais, nacionais) e a histéria
vivida no tempo presente (SILVA, 2019, p. 53).

Levando em conta tais caracteristicas que estruturam o conhecimento histérico escolar,
podemos refletir sobre as memorias e concepcdes dos secundaristas acerca da disciplina escolar
Histdria, visando entender o impacto e importancia dela na vida dos estudantes entrevistados.
Vale ressaltar que a memdria é entendida como representacdo da realidade, ndo como
expressio da “verdade”. E preciso ponderar, conforme nos alerta Pierre Bourdieu, que muitas
vezes estamos diante de uma ilusdo biogréafica que o entrevistado pode construir sobre si

mesmo. No resgaste das memorias em uma entrevista, frequentemente uma pessoa ‘“cria” uma
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realidade sobre si mesmo (sobre sua histdria) e se convence dela, afirmando-a em suas falas.

De acordo com Bourdieu,

Sem duvida, cabe supor que o relato autobiografico se baseia sempre, ou pelo
menos em parte, na preocupacao de dar sentido, de tornar razoavel, de extrair
uma légica ao mesmo tempo retrospectiva e prospectiva, uma consisténcia e
uma constancia, estabelecendo relagdes inteligiveis, como a do efeito a causa
eficiente ou final, entre os estados sucessivos, assim constituidos em etapas
de um desenvolvimento necessario. (...). Essa propensdo a tornar-se o
idedlogo de sua prépria vida, selecionando, em funcdo de uma intencéo global,
certos acontecimentos significativos e estabelecendo entre eles conexdes para
Ihes dar coeréncia, como as que implica a sua instituicdo como causas ou, com
mais frequéncia, como fins, conta com a cumplicidade natural do bidgrafo,
que, a comecar por suas disposicdes de profissional da interpretacdo, s6 pode
ser levado a aceitar essa criagdo artificial de sentido. (...).

Produzir uma histéria de vida, tratar a vida como uma historia, isto é, como o
relato coerente de uma sequéncia de acontecimentos com significado e
direcdo, talvez seja conformar-se com uma iluséo retérica, uma representagdo
comum da existéncia que toda uma tradicdo literaria ndo deixou e ndo deixa
de reforcar (BOURDIEU, 2006, p. 184-185).

As entrevistas trazem algumas representacdes do passado (no caso, relacionadas a
Histdria escolar em suas vidas e ao periodo de ocupacéo) dos estudantes, as quais certamente
nao devem ser lidas como “verdades absolutas” que evidenciam a “realidade” do Ensino de
Histdria nas escolas publicas da capital paulista. A partir dos relatos orais coletados, podemos
nos deparar com indicios ou vestigios de elementos presentes (ou ausentes) no ensino desta
disciplina escolar, que nos permitem tecer consideragcdes importantes acerca de suas praticas e
tematicas, bem como tentar compreender as disputas que a movimentam e nas quais estao
implicadas (em torno do curriculo, finalidades da disciplina, formas de avaliacéo, etc.)

Em sua entrevista, Ana Carolina comenta que Historia foi a disciplina que “mais

marcou’ sua trajetoria na escola. Segundo Ana,

Primeiro, porque meu professor era maravilhoso. Ele era muito legal. E porque
ele...ele que me ensinou a ver a visdo politica das coisas. (...). Eu lembro de
uma coisa que foi bem marcante... que foi bem no comecinho, assim, que ele
entrou. Ele tava dando uma aula, ndo lembro de que, ele tava falando dos
jesuitas e tal, ele falou: “quando eles ndo mataram os indios, os jesuitas iam
14 para catequisar e tudo mais”. Ai, eu lembro que eu pensei assim, né - bem
inocente - "ah, que bom né, pelo menos eles ndo mataram os indios, olha que
atitude boa.” (...) E ai, ele comegou a mostrar como...0 porqué que isso nao
era e ndo ¢ inocente. Quais eram as intencdes...o porqué daquilo (...). E, e pra
mim foi um choque, assim... eu falei: "nossa, eu nunca tinha parado para
pensar sobre isso™ (Ana Carolina, Relato Oral, 2020).
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Nesse trecho, temos a lembranca de um momento relacionado ao inicio de uma nova
perspectiva de pensamento da estudante. A partir da fala de seu professor durante uma aula,
Ana comecou a entender ndo somente uma parte da Histéria do Brasil - no caso, a atuacdo dos
jesuitas na colonizagdo da América portuguesa - mas também comegou a compreender como
se desdobra o processo de violéncia cultural, ou seja, 0 que seria, segundo suas préprias
palavras, “impor uma cultura sobre outra”. A aluna também lembra de que, durante o ano de
2014, houve um debate proposto por alguns professores. Os alunos deveriam estudar e
pesquisar os candidatos, e depois “incorporar” ou interpretar o candidato no debate. Entre os
temas debatidos, estavam a legalizacdo de drogas; as propostas politicas para a educacao; e 0s
diferentes projetos de governo langados no ano eleitoral.

Essa pratica de aula pautada pelo debate e pelo confronto de pontos de vista diferentes
também aparece em outras falas da estudante. Perguntada sobre temas ou assuntos historicos
gue a interessavam e marcaram sua vida escolar, Ana guarda lembrancas de uma aula sobre a

Guerra de Canudos, na qual:

Eu lembro que foi bem marcante para mim [esta aula] também pela dinamica
que o professor fez. (...) Ele usava ainda o livro didatico, quando a gente tava
estudando 14 a guerra e tal. E a gente comegou uma discussao na sala. E foi
mais ou menos ai essa coisa de ver 0s pontos, pontos positivos, negativos, o
gue vocé pensa. Mas foi uma das aulas em que todas pessoas se engajaram
assim, foi bem legal. E... sobre anarquismo, socialismo, lembro também que
ele falou, foi onde eu comecei a pensar nessas coisas (Ana Carolina, Relato
Oral, 2020).

O tema das revoltas republicanas no Brasil também aparece no relato de Guilherme,
que, assim como Ana, fez parte do movimento secundarista de 2015. O depoente relembra de
um trabalho escolar de Histdria, feito no 3° ano do Ensino Médio. Tratava-se de uma pesquisa,
seguida de apresentacdo em grupo, sobre as revoltas populares na Primeira Republica (1889-

1930). A lembranca desta atividade assim é narrada por Guilherme:

Eu lembro que a professora de histéria nossa do terceiro ano, ela pediu pra
que a gente... ela deu alguns temas sobre... revolucGes e tal. Revoltas, na
verdade, as revoltas brasileiras. Tipo, Canudos... a Revolta da Vacina, foram
as principais revoltas [da Primeira Republica]. (...). Se ndo me engano, na
época a gente pegou Canudos ou a gente pegou um sobre o Cangago, nao sei.
Ela pediu que a gente... definisse o que era, como que foi, quais eram o0s
fatores... quem era...quem que estava envolvido, é ... ndo sé pessoa, mas a
questdo do governo, e tal. E... como que foi a historia [de cada revolta], queria
gue a gente contasse mesmo, sobre os principais personagens da revolta e tal.
(...). Quais fatores influenciavam e tal, e ... tanto nos fatores fisicos tanto nos
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fatores politicos (...) E ... porque [cada revolta] acabou e tal, qual foi a
influéncia disso para o pais (Guilherme, Relato Oral, 2020)

Guilherme conta que todos os grupos “apresentaram muito bem” o trabalho, ¢ a
professora gostou bastante do resultado. Sintetizando suas impressdes sobre a atividade,
Guilherme considera que achou “fantastico” o trabalho das revoltas brasileiras, “principalmente
porque ela [a professora] fez a gente realmente buscar, fez a gente entrar, buscar a entender”.

Julia, por sua vez, comenta que sempre se interessou por Histdria desde muito pequena.
Em grade parte, o interesse pela disciplina se deu pela influéncia de seus pais, que lhe
apresentavam conteudos, filmes histéricos e auxiliavam no aprendizado em casa. Podemos ver

ISSO expresso nos seguintes trechos:

E...eu sempre gostei muito de historia, desde pequena. Eu, na verdade, antes
de comecar o ensino fundamental e ter historia de verdade, eu ja gostava de
historia. A minha mée ... no ano em que eu nasci, eu nasci em noventa e nove,
foi 0 mesmo ano que lancou o filme A Mumia, isso € muito sem nogdo, mas €
verdade, eu juro que é verdade.

Lancou o filme A Mdmia e minha mée adorava esse filme e, eu sempre assisti
esse filme, e é meu filme favorito até hoje. E ai, teve um dia que eu perguntei
pra minha mae, 0 que que as pessoas que trabalhavam no filme faziam. Ela
me falou que eles eram arquedlogos. E dbvio que eles ndo sdo arquedlogos. E
a vida de um arquedlogo nao é assim. Mas, eu sempre quis ser arquedloga
desde entdo. Ai depois, minha mde me mostrou Indiana Jones, ai que eu tive
certeza que eu queria ser arquedloga. Hoje em dia, eu vejo, eu acho Indiana
Jones super machista, mas eu gosto muito do filme. (...).

[Aprendi muito de Historia] com meu pai. Eu acho que ele sempre foi a pessoa
gue mais me auxiliou nessa parte. Meu pai gosta muito de histéria. Ele se
formou em jornalismo. E... ele € muito uma inspiracdo para mim. Ele sempre
foi muito... ele sempre buscou muito conhecimento. Ele entende muito de
varias coisas, e normalmente, quando eu tinha alguma divida, sempre ele que
me ajudava. Ou mesmo quando eu perguntava algumas coisas bem dificeis,
era sempre pra ele que eu perguntava (Julia, Relato Oral, 2020).

A questdo de ter uma familiaridade ou de possuir um contato maior com a Histdria no
ambiente familiar estd mais presente na fala de Julia. 1sso, possivelmente, € um dos fatores
relacionados a sua futura decisdo de fazer graduag¢dao em Historia. Tendo uma “presenga” maior
de teméticas dessa disciplina em seu cotidiano, seus conhecimentos histéricos foram se
ampliando e seu interesse pela Historia foi se consolidando ao longo de sua vida.

Guilherme, em outra fala, destaca a possibilidade de aprender determinado contetdo
historico a partir de uma vivéncia em um lugar/espago. Além do Museu Afro (mencionado em
excerto anterior), Guilherme lembra que passou a dar mais atencdo a determinados lugares

quando conheceu mais elementos relacionados a histdria desses espacos. Ele, cita, por exemplo,
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a escola Carolina Maria de Jesus, localizada no bairro onde cresceu, e lembra que “s6 foi saber
quem era ela depois, [quando estava] no cursinho” e, assim, demorou para associar a escritora
com o nome da escola. Ressalta também, em meio a algumas digressdes, a “descoberta de um

engenho”, em Alagoas, local em que reside parte de sua familia:

Meu avd tem 102 anos. E la onde ele mora, ele mora na roca, la tem um
engenho. Eu ndo sei te falar se € um engenho antigo, da escravidao, realmente.
Mas € algo que... como eu fui pra la pequeno, faz alguns anos que eu nao vou
14, mas € algo que me chama muito a atencdo. PG, um engenho aqui! Ele esta
todo destruido e tal, mas da pra ver toda a estrutura de engenho (Guilherme,
Relato Oral, 2020).

Os vestigios de um engenho no Nordeste, onde parte de sua familia vive, o levaram a
refletir mais sobre dois temas de Historia do Brasil que estdo muito presentes em seu
depoimento: o periodo colonial e a escravidao africana. Em diversos momentos de seu relato,
ele menciona o interesse “pela questdo dos Quilombos”. Boa parte dos aprendizados historicos
sobre a tematica foram obtidos em diferentes espagos de formacao frequentados pelo estudante.

O trecho abaixo ilustra isso:

Depois que fiquei estudando [Brasil] colonial, comecei a achar colonial “da
hora” também. A questdo da fuga dos engenhos e tal, da casa dos senhores, a
formacdo dos Quilombos. (...). Eu gosto dessa questdo dos Quilombos e tal,
porgue, quando eu era pequeno, eu cheguei a fazer capoeira. O meu mestre de
capoeira...mestre Oro... ele falou...ele... chegava e... contava pra gente como
que funcionava assim, como que foi a questdo dos Quilombos. Ele dava um
pouco de historia, assim, pra gente. Ndo era uma aula de histéria. [Mas] era
um pouco de historia. E ele influenciava também a gente pesquisar sobre,
aprender. Tipo...tipo...porque ndo era s6 a gente, tipo eu “td aqui jogando
capoeira, aprendendo capoeira, mas tipo...por qué? De onde vem isso?”. Vocé
tem que aprender o que vocé ta fazendo, de onde veio e porque isso surgiu.
Sabe? (Guilherme, Relato Oral, 2020).

Jogando capoeira o entrevistado aprendeu sobre Historia do Brasil. Entender o processo
histrico que envolve a prépria préatica de capoeira — suas origens, seus significados (histérico,
racial e social), sua importancia — contribuiu para ampliar o interesse sobre os Quilombos e
sobre a histdria do negro no Brasil. Em seguida, o depoente relaciona a questéo racial do periodo

colonial com o presente, como podemos perceber na passagem abaixo:

[Com a Historia, eu] passei a ver umas coisas tipo no dia-a-dia e ver que aquilo
ali talvez tenha pouco de influéncia histérica. Acho que isso hoje é mais
visivel hoje na sociedade, a questdo de movimento negro, de trazer uma
visibilidade para os negros, e tal. (...). As vezes eu estou em algum lugar eu
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vejo algo que me lembra algum momento historico, tipo, sei 14, isso me faz
pensar. Sabe? Me faz analisar, como que é assim a situagéo. Tipo, como talvez
ndo mudou ou mudou pouco [com relacdo ao passado]. Principalmente, a
situacdo...como vejo muita gente pedindo esmola, no sinal. E vejo que
geralmente sdo pessoas negras. 1sso pra mim as vezes me vem... apesar de que
tenha uma evolucdo com o passar dos anos e tal, seja com 0 movimento negro
e tal, seja aqui no Brasil e no mundo, talvez isso ndo tenha mudado tanto,
talvez nédo tenha mudado tanto (Guilherme, Relato Oral, 2020)

A exclusdo racial derivada da escraviddo e de séculos de exploragdo da populacdo negra
é percebida e refletida no relato. Suas consequéncias séo vistas em atos cotidianos, como, no
caso citado, perceber que ha muitas pessoas negras pedindo esmolas na rua. O entrevistado
revela, em suas palavras, a compreensdo de um processo de continuidade histérica vivenciado
numa sociedade estruturada na escravidao e no racismo. A ideia de rupturas e continuidades do
tempo histérico, que de algum modo esta presente no trecho acima, é trabalhada pela disciplina
de Histdria na educacdo basica e discutida em pesquisas do Ensino de Historia. Para Cristina

Meneguello,

A continuidade em histéria, grosso modo, indica a permanéncia de estruturas
e relacdes, e a manutencgdo, de um quadro de referéncias e a¢Ges histdricas que
garantem a sobrevivéncia e perpetuacdo de tempos anteriores dentro do tempo
presente. JA4 a ruptura introduz uma cisdo nesse processo, trazendo uma
alteracdo de forcas e cenarios que impede que os momentos do futuro sejam
iguais aos do presente. Em sua versdo radical, a ruptura transforma-se em
revolucdo e ganha, a partir de 1789, um carater politico: se o futuro pode ser
melhor, é possivel romper com o presente a partir de um esforco coletivo,
organizado e consciente (MENEGUELLO, 2019, p. 59).

Aspectos relacionados a esta excluséo social e racial — ou a continuidade desse processo

- aparecem em outro trecho da mesma entrevista:

Aprendi muito a questdo da favelizacdo também. Como que as pessoas Sao
empurradas [para as favelas]. (...). Até o ano passado eu morava na favela.
Vocé descia a rua, vocé tinha trafico, vocé tinha prostituicdo. E hoje...
tipo...hoje tipo eu moro perto assim, tipo passo por la, as vezes vou visitar
minha tia. E muito louco. Tipo, vocé vé trafico na porta, assim, e vocé nio
pode fazer nada. Sabe? E... eu acho que é muito isso: querendo ou no acho
que essa questdo da favelizacdo ndo mudou muito ainda. Eu acho que talvez
esteja crescendo mais na verdade. Porque também entra aquela questdo de
estrutura, né? As pessoas ndo tém estrutura, e vém de outra regido e acabam
por cair nas favelas (Guilherme, Relato Oral, 2020)

Através das palavras de Guilherme, notamos sua percepcdo acerca de processos

historicos e problemas sociais brasileiros, tais como: a desigualdade social, a manutengéo do
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racismo estrutural, mesmo com avancos ap0os décadas de lutas do movimento negro, a questéo
da miséria urbana, a falta (ou as condicOes precarias) de moradia. Essas questfes sociais,
amplamente discutidas nas ciéncias humanas, ilustram o interesse do entrevistado por algumas

disciplinas escolares, como podemos ver na citacdo abaixo:

Cara, eu sempre gostei de ver como o passado funciona. Principalmente como
0 passado influencia, assim... no presente. Seja de maneira indireta ou de
maneira direta. E... geografia, principalmente geografia politica. Filosofia
também, sempre me fez querer ler um pouco mais, e tal. Eu gosto bastante de
Historia também (Guilherme, Relato Oral, 2020)

“Ver como o passado funciona” e entender como o passado influencia no presente, tendo
uma percepcao critica dos fatos e dos processos historicos, € uma das grandes preocupacoes
dos historiadores e professores de Historia. Muitos tedricos do Ensino de Historia refletiram
sobre as possibilidades de como construir tais rela¢cdes passado-presente em aulas de Historia e
atividades escolares. Para Caimi (2009), é importante problematizar a Historia para permitir

aos estudantes...

(...) compararem as situacdes histéricas em seus aspectos espago-temporais e
conceituais, promovendo diversos tipos de relagbes pelas quais seja possivel
estabelecerem diferencas e semelhancas entre os contextos, identificarem
rupturas e continuidades no movimento histérico e, principalmente, situarem-
se como sujeitos da histéria, porque a compreendem e nela intervém (CAIMI,
2009, p. 76).

De acordo com as autoras Almeida e Grinberg (2019, p. 199), “uma das principais
inovacbes do ensino de histéria nas Ultimas décadas diz respeito a problematizacdo dos
contetdos abordados em sala de aula”. Segundo esta perspectiva, 0 conhecimento histérico é
construido a partir de um problema formulado pelo historiador, muitas vezes relacionado as
questdes e interesses do tempo presente (ALMEIDA; GRINBERG, 2011). Para as autoras, ha

varios “beneficios” da adogdo das metodologias de ensino baseadas na problematizacao:

A adocéo dessa perspectiva vem se mostrando interessante por varias razoes.
Em primeiro lugar, por apresentar os contetidos histéricos como plasticos e
moveis, construidos a partir de procedimentos metodoldgicos e,
principalmente a partir das fontes — documentos — disponiveis. Em segundo
lugar, por insistir na compreensdo da metodologia do trabalho cientifico como
fundamental para a apreensdo dos contetidos e conceitos da disciplina. (...).
Em terceiro lugar, por permitir que professores desenvolvam suas proprias
atividades a partir de seus interesses e de conteudos especificos, levando em
consideracéo as particularidades das regides e das escolas onde trabalham. Por
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fim, para o desenvolvimento de um pensamento critico, que fornega
instrumentais para que os alunos consigam transformar o manancial de
informagdes as quais tém acesso nos mais variados meios — entre 0s quais a
escola é apenas um deles — em conhecimento (ALMEIDA; GRINBERG,
2019, p. 199-200).

Além das metodologias que partem da problematizacdo, a busca pelo desenvolvimento,
por parte dos educandos, de uma forma de pensamento que ndo se limite ao estudo dos
contetidos e a uma simples apreensdo de fatos narrados de maneira linear - mas sim tenha o
intuito de compreender de modo critico e autbnomo os fatos histéricos situados no tempo - é
designada por alguns autores do campo do Ensino de Historia como pensar historicamente. Na

visdo de Siman,

Aprender a pensar historicamente, buscando relagfes entre o presente e o
passado, coloca a agdo do homem como central no curso da historia,
responsabilizando-o diante do futuro, diante da continuidade, da repeticdo ou
das mudancas de suas acOes no presente. Hoje a histdria nos convoca a novas
sensibilidades, a auscultar transformaces que se desenham para o futuro
(SIMAN, 2015, p. 217).

Pensar historicamente implica em superar a centralizacdo da transmissao de conteudos,
ir além de uma concepcdo progressista ou positivista no ensino desta disciplina. Evitar,
portanto, uma Historia linear e “estatica”, pois a mesma nos “impede de ver que em cada
momento do passado podem existir uma diversidade de futuros possiveis” (FONTANA, 2003,
p. 18, traducdo nossa). Nesse sentido, de acordo com esta concepcdo, cabe ao professor ser
capaz de “mobilizar saberes que ensinem outros (0s alunos) a pensarem historicamente ¢ fazer
proposi¢des que instiguem a inquiri¢cao sobre o passado e suas dinamicas sociais”. (MAUZE,
2015, p. 231).

Em seus depoimentos, 0s entrevistados relembram e mencionam as praticas de aula de
alguns professores e falam sobre conhecimentos histéricos que consideram presentes,
marcantes ou ausentes nas suas formacdes escolares. Indagado sobre o que considera uma boa
aula de Historia, Guilherme inicialmente responde: “uma aula que de alguma forma te prende”.
Para ele, ndo seria um modelo de aula pautado por uma simples transmissao de conteudos, ou
seja, ndo seria uma “aula que o professor passa slide... e [a aula] é: a data disso, por que
aconteceu, qual foi o momento mais importante e ai [0 aluno] decora”. A aula interessante

seria...



136

Uma aula que te motiva, e tal. Algo que de fato cativa o aluno. Eu lembro de
uma professora, ela tinha muito isso... ela... ndo sei se era o jeito como ela
falava, e tal. Mas ela nos mostrava. Principalmente quando a gente ia estudar
sobre guerra, ai ela falava: P, estudar sobre guerra € legal. Mas vocé vivenciar
uma ndo é. Tinha uma questdo... da realidade. E as pessoas que vivem ali? E
as pessoas que morrem ali? Sabe? (Guilherme, Relato Oral, 2020)

Julia considera essencial utilizar e discutir os fatos histéricos em uma aula de Historia,

como podemos perceber no excerto abaixo:

Eu acho que o mais importante sdo os fatos. Assim, apesar de... de muita gente
questionar os fatos, as coisas que tdo la, as pessoas viram, aquilo la é
comprovado, mesmo assim as pessoas questionam e negam. (...).

Eu acho que quando vocé tem uma aula baseada nos fatos, vocé ndo tem... ndo
tem como...alguém te desbancar nisso. Entdo... eu ndo tive problemas com
isso na escola, eu acho que meus professores foram sempre muito verdadeiros
com a gente, principalmente esses meus professores do Ensino Médio.

Mas eu acho que... sempre trabalhar em cima dos fatos, € o ideal pra uma aula
muito boa. E sempre falando na linguagem do aluno. Entdo... ndo é porque é
um aluno de Ensino Médio, ele tem catorze, quinze anos, que ele é uma pessoa
idiota, sabe? [Uma pessoa] que ndo sabe nada do mundo. Eu acho que as vezes
falta tratar um pouquinho dessa maneira, como uma pessoa que pensa
também, eles tém opinido propria, é l6gico que isso vai mudar ao longo do
tempo (Julia, Relato Oral, 2020).

Ja Ana Carolina avalia que uma aula de Histdria ideal é aquela em que “a gente consegue
pensar acdes e pensar porque que algumas coisas se repetem, porque algumas coisas
acontecem”. E complementa: “eu acho que essa via do debate ¢ uma via legal para discutir

historia, para aprender Historia”. Para a aluna,

Ah, para mim, Histéria estd em tudo. E, por exemplo, quando eu vejo alguma
coisa na internet, para mim conseguir [entender]...é tanta informagao, né? Eu
comego a pesquisar, e vejo a histéria a fundo, pra conseguir entender a
conjuntura e tal. (...). Pra mim é fundamental Histéria. E ta sempre no meu
cotidiano, como a gente é bombardeado de informacéo, é até dificil ficar
destrinchando as informagdes. E muita coisa. E eu procuro pesquisar mesmo
(Ana Carolina, Relato Oral, 2020).

Com base nos trés ultimos excertos das entrevistas, acima citados, podemos refletir
sobre como as concepgdes dos estudantes estdo em didlogo com discussdes do campo de Ensino
de Histdria. Guilherme aponta elementos atrelados ao método de aula e as praticas de ensino
do professor (deseja-se uma “aula que te motiva, que cative o aluno”). Além disso, lembrando
do discurso de uma professora, Guilherme nos atenta sobre como é importante compreender a

complexidade do conhecimento histérico, pois um fato histérico, como a guerra, permite
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multiplas possibilidades de leitura e diferentes abordagens em uma aula, sendo possivel focar,
por exemplo, na narrativa dos “grandes personagens” e acontecimentos ou, por outro lado,
discutir as contradicdes, violéncias, dores e problemas vividos pelos sujeitos no cotidiano de
uma guerra.

Para Ana Carolina, a “Histéria estd em tudo” e ajuda a “ler o mundo”, a compreender a
conjuntura. Em meio a um contexto de um profundo bombardeamento de informacdes, a
Historia € fundamental para a estudante entender o cotidiano e se posicionar diante do mundo.
A fala da secundarista também remete ao aprendizado do processo histérico (e a compreensao
do presente) em um momento no qual novas tecnologias tém “produzido profundas alteragdes
nos modos se ser jovem e de estar junto na contemporaneidade, e consequentemente,
modificando as maneiras dos jovens se relacionarem com o cotidiano escolar” (PEREIRA,
2010, p. 208).

O historiador Valdei Lopes de Araujo destaca que as pessoas, atualmente,

gragas as ferramentas ‘sociais', colaborativas e de compartilhamento da Web
2.0, cada vez mais tém acesso aos meios de producdo e difusdo e sentem-se
motivadas a contar suas historias. O historiador pode e deve tratar essa
pluralidade de fenbmenos como fontes para uma historiografia disciplinar,
mas também pode atuar tornando essa nova dimensdo um problema em si
mesmo. O foco aqui seria menos a autoria e a producdo, como na pesquisa,
mas o acolhimento critico e a amplificacdo de oportunidades e ferramentas
(ARAUJO, 2017, p. 211).

Parece-nos relevante que o professor de histéria e o historiador se aproximem dessas
demandas expostas pelos jovens ocupantes a partir de um ‘“‘acolhimento critico” dessas
narrativas, que podem ser usadas como fontes e ferramentas para discussdes em aulas de
Histdria. Aproximando-se da figura de um curador de histérias, o historiador, segundo Valdei
Araujo (2017, p. 214), pode ampliar “a capacidade de contar ¢ ouvir (ler, ver, tocar) historias
como gesto de alargamento do humano, como condicdo de empatia e educacdo para a
democracia”.

O relato de Julia, por sua vez, nos leva a pensar sobre algumas dificuldades dos
professores de Historia nos tempos atuais, marcados por tantos negacionismos e revisionismos

do passado.®® Ela considera que seus professores estavam preocupados em ensinar os fatos

% O historiador Mateus Henrique Pereira define alguns conceitos importantes para o debate a respeito dessas
tematicas: “Negagdo: contestacdo da realidade, fato ou acontecimento que pode levar & dissimulagdo, a
falsificacdo, a fantasia, a distorcéo e ao embaralhamento. Em geral, percebemos uma dissimulagéo e uma distor¢ao
da factualidade que, ou procura negar o poder de veto das fontes, ou fabrica uma retorica com base em ‘provas’
imaginarias e/ou discutiveis/manipuladas. Revisionismo: interpretacdo livre que ndo nega necessariamente 0s
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“comprovados”, documentados e vividos pelas pessoas de modo “integro”. Em sua leitura, os
docentes eram “verdadeiros” ao trazerem os fatos historicos em suas aulas. Isso nos permite
supor que havia uma preocupacdo metodoldgica dos educadores em abordar e ensinar as
narrativas “consolidadas” ou “estruturadas” pela historiografia. A Histoéria ensinada por seus
professores, segundo seu relato sugere, era uma Historia predominantemente factual.

Ao mesmo tempo, essa mesma fala traz indicios das reminiscéncias de uma tradicéo
historiogréfica positivista que se apresenta nas representacfes da estudante e, ademais, revela
algumas praticas comuns de quem atua no Ensino de Histéria. O professor € visto como aquele
que deve “se basear nos fatos”, naquilo que “estd comprovado” e assim construir um relato
“verdadeiro”. A Historia, de alguma maneira, € aquela que pode ser evidenciada através dos
fatos. Entretanto, em nosso modo de ver, ndo se trata de uma clara “defesa do positivismo” por
parte da estudante, mas principalmente da necessidade de um “compromisso ético” do
historiador diante de narrativas pautadas pelos negacionismos ou pelas “deturpagdes” da
Historia.

Além disso, Julia acredita que o professor precisa “falar a linguagem do aluno” e
considerar os conhecimentos, opinides e visdes de mundo dos seus alunos. No livro Pedagogia
da Autonomia, Paulo Freire esclarece que “ensinar exige respeito aos saberes dos educandos”
(FREIRE, 2016, p. 31). Boa parte da pedagogia freiriana parte de conhecer a (e estar sensivel
a) realidade do educando para desenvolver a préatica educativa. O professor precisa, segundo

Freire,

N&o s6 respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os das classes
populares, chegam na escola — saberes socialmente construidos na pratica
comunitaria -, mas também, como ha mais de trinta anos venho sugerindo,
discutir com os alunos a razéo de ser de alguns desses saberes em relacdo com
o ensino dos conteudos. (...). Por que ndo estabelecer uma “intimidade” entre
os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles
tém como individuos? (FREIRE, 2016, pp. 31-32)

A discussdo sobre um ensino (e um curriculo) articulado com a experiéncia social do
estudante — e capaz de contribuir de fato para a intervencdo em sua realidade — é muito ampla
e presente na obra de diversos pesquisadores da area da educacdo. Com base nos depoimentos

dos secundaristas, é possivel entender que essa articulacdo necessita de algo essencial, que ja

fatos, mas que os instrumentaliza para justificar os combates politicos do presente a fim de construir uma narrativa
‘alternativa’ que, de algum modo, legitima certas dominagdes e violéncias. Negacionismo: radicalizacdo da
negacio e/ou do revisionismo. Falsificagdo do fato” (PEREIRA, 2015, p. 865-866).
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abordamos nos capitulos anteriores deste trabalho: encurtar a distancia entre 0s mecanismos
estruturantes da cultura escolar e a realidade vivida pelas culturas juvenis contemporaneas.

No entanto, essa questéo se relaciona com outra, talvez ainda mais ampla: qual seria o
papel da escola diante das demandas do “mundo real”? Se nos relatos orais ecoa a ideia de que
a escola pouco dialoga com a realidade social, até que ponto, por outro lado, ela deve fazer
isso? Haveria algum risco de a escola se tornar uma espécie de “caixa de ressondncia” das
pautas imediatas do presente? Até que ponto o processo de formacao escolar deve abordar os
“temas imediatos” que tensionam o século XXI? Como se localiza o seu “lugar” e a sua
“fungdo” entre a transmissao dos valores culturais e as “urgéncias do presente” em uma mesma
sociedade?

Estas complexas indagacgdes suscitam inimeras reflexdes e engendram um amplo debate
que ndo cabem no espaco deste trabalho. Ainda que ndo tenhamos condicbes objetivas de
oferecer possiveis “respostas” a elas, acreditamos que esses questionamentos precisam ser
considerados para uma discussdo profunda sobre as finalidades do Ensino de Historia e da

escola no mundo contemporaneo.

*k%x

3.3 O Ensino de Historia na sala de aula: pensando as praticas, metodologias e o curriculo

a partir dos relatos dos estudantes

Neste momento, discutiremos algumas atividades escolares e metodologias de ensino
dos professores referidas pelos entrevistados. Conhecé-las contribui para pensarmos tanto nas
“tradi¢Oes” ou “inovagdes” dessas praticas metodoldgicas, quanto para avaliar seu impacto na
formacdo dos estudantes. Ademais, por meio da discussdo de tais metodologias e préaticas de
ensino, podemos compreender questdes importantes referentes ao curriculo de Historia,
principalmente o chamado curriculo interativo (GOODSON, 2008), isto €, construido no
cotidiano das escolas da rede estadual nos ultimos anos).

Guilherme pensa que o aprendizado em Historia é muito eficaz quando se utilizam

metodologias didaticas pautadas pela analise de imagens. Para o aluno,

A questdo das imagens [nas aulas de Histéria] me ajudou muito. (...). Alguma
coisa que te remete a aquilo. Algo da época, ali. Na minha opinido, é mais
facil vocé gravar uma imagem, do que vocé gravar um texto. Eu acho isso. Eu
sempre acredito em imagens. Eu gosto de imagens, assim e tal. Tipo,
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relacionar imagens e textos eu acho mais fécil. (...). Eu sempre gostei de
analise de imagem, quando caia pergunta sobre isso [nas provas]. (...). Porque
eu acho que [com as imagens] ...eu posso, sei la... explorar a minha mente.
(Guilherme, Relato Oral, 2020).

O uso de imagens no Ensino de Histdria também é bastante debatido por pesquisadores.
Muitas préticas didaticas que problematizam imagens (fotos, pinturas, cartazes, obras de arte,
entre outras) estdo presentes na sala de aula. Nesse sentido,

A imagem se torna uma ferramenta privilegiada de percep¢do de uma dada
sociedade no tempo.

Pintura, caricatura, cinema, charge, cartdo-postal, desenho, litogravura e
outros registros visuais abrem ao historiador um leque variado de
possibilidades de analise. Respeitando suas devidas especificidades técnicas e
artisticas, cada uma delas pode ser trabalhada de forma relacional que
considere sua producao, circulacdo, consumo, recep¢do, e acdo tendo como
finalidade principal pensar a sociedade que as produziu. O que é colocado em
questdo é a sociedade que a produziu e recebeu como forma de representacéo,
como suporte de uma experiéncia social passada (MAUZE, 2015, p. 227).

Ou seja, a imagem pode ser entendida como um importante documento historico que
revela aspectos de uma sociedade em uma época, e sua utilizagcdo enquanto uma ferramenta no

ensino pode ser feita considerando...

Aquilo que Ulpiano Meneses chama de “biografia da imagem”, para se
entender sua existéncia em dado tempo e lugar. Quando, por qué, e por quem
foi gerada? Em que meios circulou? Com quais propdsitos? Qual sua tiragem?
Em que lugares foi recolhida ou arquivada até que a mesma recebesse o status
de fonte historica? Como se deram suas formas de recepcao e apropriacao?
Esses e outros questionamentos sdo fundamentais para desnaturalizar a
imagem e abandonar a ideia da mesma como repositorio de mensagem em si,
independente as interacdes sociais que estabelece (MAUZE, 2015, p. 226).

Essa “biografia da imagem” ajuda a entender as dimensdes e 0 contexto social/historico
em gue esta inserida. Helenice Rocha destaca que é preciso pensar na historicidade das imagens

usadas na sala de aula, ou seja,

Sua historicidade necessita ser considerada, mesmo que o professor ndo trate
essas producdes como fontes de conhecimento histérico.

A imagem é uma das linguagens sempre evocadas. Como reprodu¢do em telas
de pinturas, de esculturas, de fotografias, de filmes, a imagem tem se mostrado
um recurso sempre evocado pelos professores e pesquisadores, pelo “efeito de
realidade” que traz para sala de aula. Como ilustragdo para a exposi¢do ou
como fontes, em equipamentos sofisticados ou em livros didaticos, a imagem
é umas das linguagens, novas ou antigas, inarredavelmente presente na aula
de histéria. (ROCHA, 2015, p. 116).
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No entanto, como observa Mauze (2015, p. 225), “o registro visual, na maioria das
vezes, ainda permanece como ilustracdo ou mera confirmagdo do conhecimento produzido a
partir do documento escrito”. Desse modo, uma tarefa importante para fugirmos do uso da

imagem somente como ilustracéo, é considera-la

Tanto como testemunho direto (imagem-documento), quanto como indireto
(imagem-monumento) do passado (Mauad, 1996). No caso das fotografias
mais especificamente, se por um lado possuem uma materialidade constituida
pelos objetos, pessoas e outros elementos capturados pela lente do fotdgrafo
(marcas que informam sobre as condigfes de vida no passado), por guardam
um aspecto simbolico, subjetivo, de representacdo daquilo que as sociedades
e grupos sociais escolheram como a imagem para ser lembrada (MAUZE,
2015, p. 236-237).

Praticas de aula baseadas na utilizacdo de livros didaticos também sdo mencionadas
pelos entrevistados. Julia comenta a importancia do livro didatico para o seu conhecimento de

Historia na escola:

Bem, como eu falei, eu sempre tive uma relacdo muito boa [com a disciplina
de Historia], né? Com os meus professores... Eu acho que, assim, eu aprendi
0 bésico do livro didatico. No ensino médio, que eu fui aprender coisas que
sdo fora do livro didatico (Julia, Relato Oral, 2020).

Em outro momento da entrevista, Julia retoma a mesma questdo, como podemos ver no

trecho a seguir:

Eu acho que assim, eu sempre tive esse interesse [pela disciplina de Historia].
Entdo, qualquer coisa que falassem pra mim de Historia, pra mim era muito
importante. E ... foi fundamental pra mim. Eu acho que... mesmo eu tendo tido
muito esse conhecimento do livro didatico por muitos anos, esse
conhecimento do livro didatico me fez eu me interessar por mais alguma coisa,
gue no caso é... a parte de geologia, egiptologia, que eu gosto bastante. Mas
eu acho que falta muita coisa ainda no livro didatico pra ser bom de verdade.
E provavelmente isso ndo vai acontecer. Alguns sao, por exemplo, o Jaime...
(...). O Jaime Rodrigues, ele faz, ele escreve livro didatico. E ele escreve uns
livros bem legais, que eu adoraria ter tido... na minha escola (Julia, Relato
Oral, 2020).
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A tematica do livro didatico no ensino da Histéria escolar foi bastante discutida nas
obras da historiadora Circe Bittencourt®”. Em muitas escolas publicas, o livro didatico é um dos
poucos “instrumentos” disponiveis para realizar o trabalho em sala de aula. Em outras escolas
da rede estadual, predominam os materiais apostilados conhecidos como “Caderno do Aluno”%8,
H& sempre muitas controvérsias tanto na elaboracdo dos livros por historiadores (sobre a
selecdo dos conteldos, estrutura, organizagdo de imagens ou documentos etc.), quanto em suas

formas de utilizagé&o por professores. Desse modo,

O livro didatico tem sido objeto de avaliagdes contraditérias nos Gltimos
tempos. Existem professores que abominam os livros escolares, culpando-os
pelo estado precério da educacdo escolar. Outros docentes calam-se ou se
posicionam de forma positiva pelo auxilio que os livros prestam ao seu dia a
dia complicado. O livro didatico, no entanto, continua sendo o material
didatico referencial de professores, pais e alunos que, apesar do preco,
consideram-no referencial basico para o estudo. (...).

O interesse que o livro didatico tem despertado e as celeumas que provoca em
encontros e debates demonstra que ele é objeto de “multiplas facetas” e possui
uma natureza complexa. (BITTENCOURT, 2013, p. 71).

Em muitas ocasides, 0 livro didatico “dosa” o contetido das aulas e ¢ um importante

aliado na formacéo do professor®®. Bittencourt destaca que

O livro didatico é também um depositario dos contetdos escolares, suporte
béasico e sistematizador privilegiados dos contetdos elencados pelas propostas
curriculares; é por seu intermédio que sdo passados 0s conhecimentos e
técnicas considerados fundamentais de uma sociedade em determinada época.
O livro didatico realiza uma transposicdo do saber académico para o saber
escolar no processo de explicitacdo curricular (BITTENCOURT, 2013, p. 72,
grifos da autora).

5" Ver, por exemplo, a tese de doutoramento de Circe Bittencourt (1993), intitulada “Livro didatico e conhecimento
histérico: uma histéria do saber escolar ou o livro Ensino de Historia: Fundamentos e Métodos” (Editora Contexto,
2011).

%8 Segundo o site da Secretaria da Educagio do Estado de Sdo Paulo, “Os estudantes dos Anos Finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio matriculados nas mais de cinco mil escolas da rede estadual paulista contam com
material exclusivo desenvolvido por especialistas da Educacdo. O Caderno do Aluno chega as salas de aula por
meio do programa S&o Paulo Faz Escola, duas vezes ao ano. O contetdo dos cadernos atende as especificacfes do
Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo dentro das areas do conhecimento de Ciéncias Humanas, Linguagem e
Cadigos, Ciéncias da Natureza e Matematica, auxiliando os alunos no desenvolvimento de novas competéncias e
habilidades”. Disponivel em: https://www.educacao.sp.gov.br/caderno-aluno. Acesso em: 13/06/2020.

59 “A ideia do livro didatico como curriculo efetivo repousa na concepgdo de um texto programado, fechado,
normativo, que orienta passo a passo o0 ensino e oferece tanto ao professor como aos alunos todas as respostas.
Esse tipo de texto, embora pensado para o professor de escassa formacdo e experiéncia (...) homogeneiza os
docentes e perpetua a classica (e crescente) dependéncia do professor com relacdo ao livro didatico, reservando-
lhe um papel de simples manipulador de textos e manuais, limitando de fato sua formacdo e crescimento”.
(TORRES, 1998, p. 156-157).


https://www.educacao.sp.gov.br/caderno-aluno
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Em seu relato, a secundarista Julia aponta que o livro didatico a permitiu conhecer o
“basico” de alguns conteudos de Historia e que também “abriu caminho” ou estimulou a procura
por novos conhecimentos historicos. H4 ainda uma critica de Julia ao formato da maioria dos
livros didaticos, vistos como incompletos (ndo seriam “bons de verdade™), por conta da maneira

como abordam determinados assuntos, como podemos perceber na passagem abaixo:

Vocé sai da escola, e ai vocé vé bem pouquinho de Histéria da América e vocé
acha gue maia, asteca e inca é tudo a mesma coisa. E quando vocé vem aqui
[na universidade, na graduacédo] vocé aprende tudo separado. Vocé vé que sdo
completamente diferentes. Entdo € assim, vocé tem [um conhecimento
histérico] muito geral [na escola], e, provavelmente, se a pessoa ndo estudar
isso especificamente, ela nunca vai saber dessas coisas (Julia, Relato Oral,
2020).

Esta critica da aluna sobre a abordagem de Historia da América na escola (e, por
conseguinte, nos livros didaticos) revela, por um lado, a manutencéo de uma visao estereotipada
e generalizadora de algumas civilizagcdes (no caso, 0S povos mesoamericanos) no ensino
escolar; por outro, reflete as diferencas entre 0 modus operandi da Histéria académica e a
dindmica do conhecimento historico escolar. O segundo ndo é uma adaptacao simplificada e
reduzida da primeira, embora haja obviamente ligacdes entre ambos saberes.

O pequeno espaco destinado a determinados contetdos e sujeitos historicos também é
notado pela estudante Ana Carolina. Em um momento da entrevista, ela levanta e pega um livro

na estante do seu quarto. Mostra-me as imagens, documentos histdricos e textos do livro, e diz:

Eu gosto da Mary del Piore, sabe? Eu leio bastante. Ela tem varios livros, o
das mulheres... eu tenho até esse aqui, 6, de documentos histéricos do Brasil
[fala me mostrando o livro]. Gosto muito desse, € muito legal. E é bem
didatico. Na faculdade, eu estudei a histéria das criancas no Brasil, historia
das mulheres. (...). Eu me formei em pedagogia agora, mas eu tento ficar
sempre atenta ao maximo. Estar me apropriando dos conhecimentos
historicos, porgue ndo pode t& fora (Ana Carolina, Relato Oral, 2020).

A procura de Ana Carolina por contedos mais aprofundados a respeito das mulheres
na Historia do Brasil revela também alguns limites dos livros escolares e de suas narrativas
majoritarias. E ilustra, neste caso especifico, a “distancia” entre a abordagem de um assunto na
Ciéncia de referéncia e a “presenga” do mesmo nas aulas de Historia no ensino basico. Podemos

relacionar a fala da estudante com uma reflex&o proposta por Fontana:
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O maior dos desafios dos que fazem frente aos historiadores do comecgo do
século XXI é, justamente, o de superar o velho esquema tradicional que tinha
como protagonistas essenciais 0s grupos dominantes — politicos, econdmicos
e culturais - das sociedades desenvolvidas e deixava a margem da historia 0s
povos e grupos subalternos, incluindo a imensa maioria das mulheres.
(FONTANA, 2003, p. 19).

Vale ressaltar que os livros didaticos, enquanto materiais pedagdgicos voltados ao
ensino da Historia escolar, devem ser entendidos a partir de seus tragos singulares. Como
lembra Bittencourt,

O livro didatico €, antes de tudo, uma mercadoria, um produto do mundo da
edicdo que obedece a evolucdo das técnicas de fabricacdo e comercializago
pertencentes a ldgica de mercado. Como mercadoria ele sofre interferéncias
variadas em seu processo de fabricagdo e comercializagéo. (...).

Além disso, o livro didatico é um instrumento pedag6gico “inscrito em uma
longa tradicdo, inseparavel tanto na sua elaboracdo como na sua utilizagdo das
estruturas dos métodos e das condi¢Ges de ensino de seu tempo” (Choppin, p.
19). (...). Ao lado dos textos, o livro didatico produz uma série de técnicas de
aprendizagem: exercicios, questionarios, sugestdes de trabalho, enfim as
tarefas que os alunos devem desempenhar para a apreensao, ou, na maior parte
das vezes, para a retengdo dos contedos.

E, finalmente, o livro didatico é um importante veiculo portador de um sistema
de valores, de uma ideologia, de uma cultura. Varias pesquisas demonstram
como textos e ilustracdes de obras didaticas transmitem estere6tipos de grupos
dominantes, generalizando temas, como familia, crianca, etnia, de acordo com
0s preceitos da sociedade branca burguesa (BITTENCOURT, 2013, p. 71-72,
grifos da autora).

A citacdo acima se relaciona com o tom da critica contida no excerto de Julia a respeito
dos assuntos, valores e ideologias transmitidos pelos livros didaticos. Sobre esse aspecto,

Munakata considera que

O ideolégico do livro didatico encontra-se para além dos eventuais lapsos
conceituais e éticos que possa conter; ele lhe € estruturante, na medida em que
esse material € um dos dispositivos fundamentais da educacdo escolar.
(MUNAKATA, 2007, p. 137).

A esse respeito, Munakata cita uma longa e relevante passagem de Gimeno Sacristan, a

qual transcrevemos adiante:

Por tras do “texto” (livros, materiais, suportes varios), ha toda uma selecdo
cultural que apresenta o conhecimento oficial, colaborando de forma decisiva
na criacdo do saber que se considera legitimo e verdadeiro, consolidando os
canones do que é verdade e do que é moralmente aceitavel. Reafirmam uma
tradigdo, projetam uma determinada imagem da sociedade, o que é atividade
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politica legitima, a harmonia social, as versdes criadas sobre as atividades
humanas, as desigualdades entre sexos, racas, culturas, classes sociais; isto &,
definem simbolicamente a representacdo do mundo e da sociedade,
predispdem a ver, pensar, sentir e atuar de certas formas e ndo de outras, o que
€ 0 conhecimento importante, porque sdo a0 mesmo tempo objetos, sociais e
estéticos. Por tras da sua aparente assepsia ndo existe a neutralidade, mas a
ocultaco de conflitos intelectuais, sociais e morais. (GIMENO SACRISTAN,
1998 apud MUNAKATA, 2007, p. 137).

Todos os elementos mencionados no trecho acima reiteram que o livro didatico estéa
atrelado aos dispositivos econdmicos, culturais, técnicos de uma sociedade. Em sua
constituicdo, verificam-se implicacdes do mercado editorial, assim como questfes politicas e
ideoldgicas Ihes sdo intrinsecas. Os livros selecionam, legitimam e disseminam conhecimentos,
sendo determinantes para o trabalho pedagdgico e para as finalidades das disciplinas escolares.

Entretanto, Bittencourt comenta sobre as limitagdes significativas desses materiais de

ensino:

A linguagem que [o livro didatico] produz deve ser acessivel ao publico
infantil ou juvenil e isso tem conduzido a simplificacdes que limitam sua acdo
na formacdo intelectual mais autbnoma dos alunos. Autores e editores ao
simplificarem questbes complexas impedem que os textos dos livros
provoquem reflexdes ou possiveis discordancias por parte dos leitores. Sua
tendéncia é ser um espaco padronizado, com pouco espaco para textos
originais, condicionando formatos e linguagens, com interferéncias maltiplas
em seu processo de elaboracdo associadas a logica da mercantilizagdo e das
formas de consumo.

Assim, o papel do livro didatico na vida escolar pode ser o de instrumento de
reproducdo de ideologias e do saber oficial imposto por determinados setores
do poder e pelo Estado (BITTENCOURT, 2013, p. 73).

Além disso, o fato dos livros serem objetos pautados pela ldgica da padronizacao de
conteldos e conhecimentos ndo significa necessariamente que eles ndo possam ser
“subvertidos” no cotidiano escolar. Professores e alunos fazem variados usos e apropriagdes
dos textos, imagens e atividades nas escolas. E possivel também, nesse sentido, “transformar
esse veiculo ideoldgico e fonte de lucro para editoras em instrumento de trabalho mais eficiente
e adequado as necessidades de um ensino autdnomo” (BITTENCOURT, 2013, p. 73).

Uma das possibilidades interessantes de utilizacdo das producdes didaticas, parte da

ideia de se considerar o proprio livro como um documento, para que ele possa

Ser analisado dentro de pressupostos da investigagdo historica, e, portanto,
objeto produzido em determinado momento e sujeito de uma histéria da vida
escolar ou da editora. Nesse sentido, cabe ao professor utilizar uma
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metodologia que possibilite a leitura e interpretacdo que despertem o sentido
historico nas relaces triviais da sala de aula (BITTENCOURT, 2013, p. 86).

Ha de se ponderar ainda que a leitura de um livro possibilita diferentes interpretacdes e,
em alguns casos (como o da estudante Julia), estimula o leitor a “desenvolver” processos
cognitivos e reflexdes que escapam as diretrizes ou objetivos de aprendizagem previstos por

editores, autores ou instituicbes governamentais. Como explica Chartier,

Por um lado, a leitura é pratica criadora, atividade produtora de sentidos
singulares, de significacdes de modo nenhum redutiveis as intencdes dos
autores de textos ou dos fazedores de livros (...). Por outro lado, o leitor é,
sempre, pensado pelo autor, pelo comentador e pelo editor como devendo ficar
sujeito a um sentido Unico, a uma compreensdo correta, a uma leitura
autorizada. Abordar a leitura é, portanto, considerar, conjuntamente, a
irredutivel liberdade dos leitores e os condicionamentos que pretendem refrea-
la (CHARTIER, 1990, p. 123).

Passamos agora a pensar naquilo que esteve ausente ou “faltou” nas trajetorias escolares
dos entrevistados. Com base na analise dessas defasagens de conhecimentos histéricos,
apontados pelos estudantes em suas formacGes, podemos obter elementos interessantes para
refletirmos sobre o curriculo de Historia praticado nas escolas. Como ja mostramos no capitulo
2, nas ocupacOes, hd uma presenca grande de conhecimentos e discussfes que ainda sao
ausentes ou pouco trabalhados no cotidiano escolar da rede estadual. As fontes digitais e 0s
relatos orais transcritos no capitulo anterior ilustram como tais questdes marcaram o ambiente
escolar no periodo de ocupacbes. Também podemos observar como essas pautas, quando
abordadas na sala de aula, despertam o interesse de muitos educandos. 1sso se evidencia na

seguinte fala de Julia:

Na escola, eu tive étimos professores de humanas, em especial uma professora
gue me dava aula de sociologia. (...). Essa professora, por exemplo, ela fez um
seminario uma vez muito legal com a gente...que era sobre... ah, era sobre
diversos grupos, assim, entdo... diversos movimentos na verdade. Entdo, ela
fez um seminéario sobre o movimento vegetariano, vegano, ela fez um sobre
movimento trans, movimento feminista, movimento negro. Entdo... assim, eu
nunca tinha visto isso na escola, foi a primeira vez. Eu ja tinha - ndo muito -,
mas eu ja tinha um pouco de contato com isso, por opgéo propria (Julia, Relato
Oral, 2020).

Guilherme acredita que teve algumas defasagens de conhecimentos histéricos em sua
vida escolar. Disse que “nunca teve nada de Revolugao Russa” na escola. Sente-se prejudicado

em alguns assuntos de Histéria do Brasil, “principalmente no inicio, no comecinho ali, quando
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entra a questdo das capitanias hereditarias”. Alguns assuntos da grade curricular de Historia,
como a propria Revolucdo Russa e o imperialismo belga no Congo, foram estudados
posteriormente no cursinho popular. Guilherme lembrou do “trauma” de uma aula sobre o
imperialismo, na qual o professor do cursinho mostrou imagens de criangas com as maos
cortadas a mando do rei Leopoldo Il da Bélgica. Recordou que teve mais aulas sobre a ditadura
militar brasileira na disciplina de Geografia, mas, mesmo assim, viu o assunto “meio por cima”.

Ana, por sua vez, acredita que estudou de modo répido e incompleto algumas correntes
politicas e movimentos histéricos inspirados nesses ideais. Perguntada sobre quais

conhecimentos histéricos desejaria ter estudado mais na escola, assim responde:

E... ndo sei...eu ndo sei. Deixa eu ver...eu acho que seria legal ter aprofundado
mais nessas questdes de socialismo, anarquismo...que foi pincelada assim. Foi
meio rapido. Mas eu acho que eu gostaria de aprofundar mais (Ana Carolina,
Relato Oral, 2020)

Julia avalia que um dos problemas do aprendizado em Histdria - que ela foi perceber
somente quando estava na universidade - é a construcdo de uma narrativa totalizante e
unificadora do processo histérico, ou seja, a ideia ainda muito disseminada, tanto na
universidade quanto no ensino basico, de uma “Historia Unica” das sociedades ocidentais. A

depoente lembra de uma aula da graduacdo em que passou a pensar nesta questéo:

A professora também mostrou um video muito legal de uma moca que... deu
uma palestra, eu ndo me lembro o nome dela agora, ela escreveu um livro. E...
ela é nigeriana, se eu ndo me engano. E ela mostrou a palestra dessa moca que
ela conta sobre histérias Unicas. (...).

Nossa, mas €, € que a gente faz isso 0 tempo inteiro, a gente ndo percebe, né?
Entdo, vocé atribui uma Unica histéria para uma pessoa.

Ela até fala [nessa palestra] que ela é [de uma familia] de classe média, e havia
um menino que trabalhava na casa dela, e familia dele era muito pobre. Um
dia ela visitou a aldeia que esse menino morava, € viu que a familia fazia cesta
de palha e era muito bonita. E ela nunca imaginou que uma familia pobre
daquele jeito, poderia fazer uma coisa desse jeito, que eles poderiam ser
trabalhadores. Entdo, assim, vocé atribui uma Unica histéria... (Julia, Relato
Oral, 2020).

No relato acima, Julia faz referéncia a uma palestra da escritora nigeriana Chimamanda
Adichie, na qual a autora conta sua biografia e aponta uma série de criticas e questionamentos
ao modo de representacdo estereotipado do continente africano (em relagéo a suas tradigdes,

sua Histdria, seus povos, suas culturas) construido pela Histéria e pela Literatura ocidental ao
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longo de séculos. A palestra, cujo titulo ¢ “O perigo de uma Histéria tnica”®’, aborda a
construcdo desses esteredtipos, simplificacOes e visdes totalizantes sobretudo acerca dos povos
da Africa e dos indigenas na América. Chimamanda defende que precisamos estudar, conhecer
e transmitir diferentes histérias, pois, através dessa multiplicidade de historias — e da rejeicao,
portanto, da Historia Unica — podemos, conforme suas palavras, nos “humanizar”, ter um
“equilibrio de versdes” e, assim, “reparar a dignidade perdida de um povo”.

Questionar a visdo totalizante e “universal” da Historia implica, certamente, em
promover mudancas na estrutura do curriculo escolar de Histéria. Nas Gltimas décadas, nota-se
uma maior insercdo de tematicas da Histdria da Africa e da Historia Indigena nas escolas,
principalmente apds a criagdo das leis 10.639/2003 e 11.645/2008. Nesse &mbito, a mudanca
da legislacdo estimulou a construgdo de novas préticas de ensino, cursos de formagédo, novos
materiais pedagdgicos e, assim, contribuiu para novas abordagens na sala de aula. A
constituicdo desse conjunto de conhecimentos e materiais de ensino também foi amparada e
estruturada através da criacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das
Relacdes Etnico-Raciais (2004)%'. Todavia, verifica-se ainda uma série de “resisténcias”,
dificuldades e enfrentamentos com relacdo ao estudo de tais tematicas em muitas escolas, sendo
gue muitos professores continuam a abordar a Historia Africana, fundamentalmente, a partir de
suas relagdes com a Historia da Europa, numa narrativa em que a Africa, muitas vezes, é
estudada enquanto uma “extensao” ou um “anexo” da Historia da civilizagdo europeia. Isso se

relaciona também com uma tradicao curricular que legitimou...

Um ensino de Histéria dos grandes nomes e feitos extraordinarios,
protagonizados por homens brancos que acabaram por se tornar simbolos de
uma patria independente, desejosa de construir uma nagéo e forjando uma
“comunidade imaginada a partir de uma populagdo, étnica, linguistica e
culturalmente heterogénea (Mattos, 2003, p. 130)” (TORRES; FERREIRA,
2014, p. 89).

Refletindo sobre o contexto das mudancas das propostas curriculares no século XXI,

Mauro Cezar Coelho e Wilma Coelho argumentam que:

Os movimentos sociais negros e indigenas defenderam, de forma direta,
alteracdes na educacgdo ofertada. Isto ndo quer dizer que a introdugdo de

60 0 video completo da palestra esta disponivel em:
<https://mww.ted.com/talks/chimamanda_ngozi_adichie_the _danger_of a_single_story?language=pt-br>
Acesso em: 15/06/2020

61 A integra do documento pode ser em encontrada em: http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-
fasset_publisher/6JY1sGMAMkKW1/document/id/488171 Acesso em: 15/06/2020


https://www.ted.com/talks/chimamanda_ngozi_adichie_the_danger_of_a_single_story?language=pt-br
http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-/asset_publisher/6JYIsGMAMkW1/document/id/488171
http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-/asset_publisher/6JYIsGMAMkW1/document/id/488171
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tematicas africanas, afro-brasileiras e indigenas tenha se dado sem vinculos
com qualquer movimentacdo correlata tantos nos ambientes académicos — de
pesquisa e formagdo — quanto nos ambientes normativos institucionais. Mas
que os movimentos sociais foram determinantes na conformacédo da politica
gestada. Decorre dai um dos mais claros desdobramentos da legislagdo: a
necessidade de alterar o saber escolar, de modo a satisfazer a legislagéo (...).
As narrativas sobre a nossa formagdo como pais e como nacdo optaram pela
Europa como paradigma e epicentro de nossa histéria e como nossa heranca
mais importante. Nelas, os povos africanos e indigenas assumiram o papel de
coadjuvantes, cuja participacéo foi vista, com importantes excecdes, de forma
mais alegérica que determinante. A proposicdo dos movimentos sociais
referidos acima determinou a inclusdo desses antigos agentes do drama
brasileiro de uma nova perspectiva e lhes atribuiu um novo estatuto: a partir
de reconhecimento de sua historia, os situa como atores relevantes da
conformacdo do pais e da nagédo.

Um dos desdobramentos necessarios dessa perspectiva é o fato de os
curriculos escolares deverem atribuir & Africa e & América anteriores a
Conquista a mesma relevancia dispensada & Europa. Nesse sentido, a Africa,
especialmente, passa a ser percebida na condicdo de continente, com povos,
cultura e ambientes distintos (COELHO; COELHO, 2015, p. 285-286).

Lembremos, ademais, que tal conjunto de leis “ndo foi suficiente para garantir uma
imediata inclusdo desse novo corpo de conhecimentos nos curriculos da disciplina escolar
Historia” (TORRES; FERREIRA, 2014, p. 91, grifo nosso). Nesse processo, as propostas de

reorganizacdo curricular precisam considerar

As tensdes produzidas no interior da cultura escolar, bem como a selecdo
cultural e os processos de didatizacdo dos quais emerge ou surge o
conhecimento escolar. Precisam, também, considerar as maltiplas concepcdes
e os multiplos interesses dos agentes externos a escola, assim como o
enraizamento dessa tematica com dimensdes legitimadas da sociedade e da
cultura, expressa no que se apresenta como seus “fundamentos” e, a0 mesmo
tempo, nos diversos objetivos e nas finalidades sociais mais amplos a que
promete responder. (...). Devemos compreender como essas narrativas tém
sido produzidas no interior da cultura escolar (TORRES; FERREIRA, 2014,
p. 93-94).

Em outras palavras, os movimentos de disputas e embates em relacdo ao curriculo de
Histdria sdo influenciados pelos interesses e pressdes de diferentes grupos sociais e revelam as
contradi¢fes que permeiam a sociedade em que vivemos. O debate acerca do curriculo de
Historia atravessa questdes do tempo presente (por exemplo, os valores contemporaneos,
praticas e problemas sociais, conforme aponta Circe Bittencourt), além de se relacionar com
“tradigdes” candnicas - COMO vimos no segundo capitulo - como a Historia cronoldgica, o

eurocentrismo, o predominio pelos eventos politicos etc. De acordo com Juliana Teixeira,
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Dialogar com os saberes dos estudantes e promover uma reflexdo sistematica
sobre questdes do tempo presente é outra dificuldade da histéria cronolégica
que tem preocupado o0s especialistas, pois 0 ensino de historia perde a
capacidade de orientar para a vida pratica quando prescinde do dialogo com a
cultura e a experiéncia do educando, criangas, jovens e adultos, a maioria
trabalhadores e filhos de trabalhadores (TEIXEIRA, 2019, p. 125).

A efetivagdo das mudancas curriculares precisa ser analisada através da cultura escolar,
no intuito de percebemos as inovagdes curriculares como resultantes de um processo que
combina “antigas” tradigdes com “novos” elementos (TORRES; FERREIRA, 2014). Desse

modo,

A introdugdo de novos conhecimentos na disciplina escolar Historia envolve
um movimento de selecdo e negociacdo em seu interior, produzindo uma
alteracdo na cultura escolar. Introduzir “novos” conhecimentos nos curriculos
significa promover uma mudanga tanto na I6gica estruturante da disciplina
escolar, que ainda parte de uma Historia europeia para pensar a Histéria do
Brasil, quanto nessa cultura que é produzida na escola, mas se espalha para
além de seus muros (TORRES; FERREIRA, 2014, p. 93-94).

Na leitura de Junia Sales Pereira,

O desafio, segundo nos parece, é o de promover um processo de ensino e
aprendizagem em que as historias africana, indigena e europeia ndo sejam
dicotomizadas, idealizadas nem tampouco contrapostas — mas, antes,
compreendidas em sua dindmica e circularidade, com as violéncias e embates
do passado e do presente, com as perspectivas relacionais requeridas em
qualquer abordagem histérica substantiva. (PEREIRA, 2012, p. 308).

Analisando os dilemas e desafios da recepcdo a lei 10.639/2003 em escolas de Belo

Horizonte, Lorene dos Santos destaca que:

Ao eleger as categorias “saberes escolares” e “saberes docentes’” em torno da
tematica africana e afro-brasileira, nos deparamos com dimensdes da pratica
escolar e da pratica docente de grande complexidade. Sua compreensao nos
demanda o desenvolvimento de um olhar atento para estas realidades e a
escuta cuidadosa de alguns de seus principais atore, aliado a uma abordagem
tedrica multidisciplinar. Nesse sentido, além das contribuigdes do campo
historiografico, que nos permitem compreender a trajetéria histérica da
questdo racial e dos estudos sobre a presenga africana e afrodescendente, em
N0sso pais, recorremos a constructos tedricos oriundos do campo da educagao,
especialmente as areas do curriculo e da formacdo do trabalho docente
(SANTOS, 2013, p. 60-61).



151

Em seu estudo, Santos acompanhou professores envolvidos em préticas pedagogicas

pautadas pela temética africana e afro-brasileira e constatou alguns itens:

De acordo com esses professores, para muitos alunos envolvidos, o trabalho
em torno da tematica étnico racial tornou-se uma oportunidade peculiar de
autoidentificagdo, significando, em alguns casos, um importante e
surpreendente descoberta e valorizacdo da propria negritude. (...).
Arriscariamos dizer que a invisibilidade e a propria negacdo da identidade
negra se encontra tdo arraigada em uma sociedade ainda profundamente
atravessada pela ideologia do branqueamento, que quando os professores
empreendem propostas pedagdgicas direcionadas a positivacdo dessa
identidade, tal trabalho se apresenta, para muitas criancas e adolescentes,
como uma primeira e importante oportunidade de reconhecer-se e afirmar-se
como negro. Para alguns deles, representa mesmo a possibilidade de
ressignificacdo do lugar dos afrodescendentes na sociedade brasileira (...).
Pode-se perceber que o elemento “cultura africana e afro-brasileira” tem
prevalecido sobre o elemento “historia africana e afro-brasileira”, com um
claro privilégio de aspectos culturais no trato da temética e até mesmo uma
certa dicotomizacdo entre historia e cultura (SANTOS, 2013, p. 69-71).

A partir do conhecimento e das consideracfes a respeito das metodologias de aula e
praticas de ensino citadas pelos estudantes, podemos sintetizar alguns topicos que demonstram
o impacto da disciplina de Histdria em suas vidas, e dialogam com discussdes atuais do Ensino
de Histdria. Para os trés estudantes entrevistados, parece importante compreender as relacdes
estabelecidas entre passado-presente, potencializadas pela Historia escolar. H4& uma visao
comum dos depoentes na qual a Historia aparece como uma disciplina que contribui para “ler
o mundo”, interpretar a conjuntura, para refletir sobre e agir no presente. A compreensao dos
fatos histéricos parece fundamental para os entrevistados ndo s6 conhecerem o passado (e
identificarem seus desdobramentos e continuidades), mas, principalmente, para posicionarem-
se diante dos acontecimentos e das disputas travadas no presente.

A questdo das identidades (raca, género etc.) e a Historia afro-brasileira aparecem como
um “conjunto de conhecimentos” desejados (que os interessam e estimulam), mas que sdo
pouco manifestados ou trabalhados ao longo da vida escolar dos trés secundaristas (no entanto,
as raras atividades escolares que tangenciaram tais tematicas foram mencionadas). Todos 0s
jovens procuraram aprofundar sua formacao em relacdo a tais pautas fora da escola: em grupo
de capoeira, atuando em coletivos feministas, em cursos na universidade etc. 1sso sugere que,
mesmo com a obrigatoriedade do ensino da Historia indigena e africana viabilizada pela
legislagdo, na cultura escolar ainda se visualiza uma série de obstaculos, empecilhos e interesses
que dificultam uma mais ampla (e solida) abordagem da histéria desses povos. Prevalece,

grosso modo - apesar dessas importantes mudangas - uma Histdria europeia, ocidental, politica
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e factual. N&o é a toa que as ocupacgdes, como vimos nos capitulos anteriores, questionam o
curriculo e evidenciam a afirmacéo de demandas identitarias.

A Historia do Brasil esta de fato presente em suas trajetérias escolares, é recuperada em
diversos relatos, sobretudo os seguintes assuntos: colonizacdo portuguesa e escraviddo
moderna, Quilombos, revoltas republicanas; ditadura militar (mais estudada em Geografia
segundo alguns relatos). Quanto aos conteudos da chamada “Historia Geral”, dois depoimentos

ressaltam o interesse pelo Egito Antigo. Transcrevemos um deles, da estudante Julia:

Bom, eu gosto muito da histéria antiga, sempre gostei bastante por conta dos
filmes, eu sempre gostei muito. E ... acho que, eu lembro que foi na... no meu
quinto ano, no fundamental dois e, no sexto ano, que eu tive mais contato com
historia antiga, que era quando eu tinha aula com essa professora que eu
gostava muito, muito, muito mesmo. Desde antes, eu ja gostava de Egito. Mas
essa foi a vez que eu estudei mais sobre isso. E ... € a minha parte favorita, a
histéria antiga, tanto aqui na universidade também... € a minha matéria
favorita. (...).

E ela [a professora] me falava sempre que quando eu crescesse a gente iria pro
Egito juntas. Eu assistia muito Art Attack *2quando eu tinha aula com ela, eu
tinha uns dez anos, dez, onze anos mais ou menos, quando eu tive aula com
ela. Eu assistia muito Art Attack e, eles ensinaram a fazer como se fosse um
papiro no Art Attack. E ai, eu fiz, porque eu gostava muito do Egito, entéo eu
fiz ... papiro. E eu levei pra escola pra mostrar pra ela. Ela ficou tdo feliz eu
que eu fiz aquilo que ela até me deu um ponto na méedia. Entdo, ndo foi bem
uma atividade que ela passou... Mas, eu lembro muito disso, porque ela ficou
muito feliz de ter algum aluno que também gostava de histéria que nem ela
(Julia, Relato Oral, 2020).

Aaron Reis (2019) discutiu as concepcdes dos jovens sobre assuntos historicos a partir
de um estudo em que entrevista quase 200 estudantes de uma escola publica em Sio Paulo.®
Reis perguntou a turmas do 7° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio sobre 0s

assuntos da disciplina de Historia que eles consideravam “mais importantes” e concluiu que:

[Os relatos dos] estudantes nos permitem entrever a valorizagdo dos fatos
coletivos e sociais que contribuem para a construcdo de uma sintese historica
global dirigida as demandas do tempo presente. Mesmo isoladas, essas ideias
evidenciam algumas das tendéncias historiogréaficas que sdo inseridas na
préatica do ensino de histéria (Bittencourt, 2011) (REIS, 2019, p. 76).

82 Programa televisivo infantil que estimula a criatividade e a visdo sustentavel.
83 Disponivel em: https://rhhj.anpuh.org/RHHJ/article/view/539 Acesso em: 04/07/2020.
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Reis fez um levantamento estatistico do corpus de repostas dadas pelos alunos, no qual
se percebe que 52% dos assuntos historicos citados estdo relacionados a Histéria do Tempo

Presente. Desse modo, 0 autor argumenta que:

Embora ndo tenhamos analisado a préatica docente, ja que nosso objetivo foi
tdo somente perscrutar as concepcdes prévias dos estudantes acerca dos seus
conhecimentos historicos, parece-nos que, nessa populacao [alunos do 9° ano
do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio], houve uma énfase na
perspectiva historiografica que valoriza a historia do tempo presente. Talvez
isso tenha reforcado a presenca de objetos ligados a histéria social, por meio
da qual torna-se possivel revelar condigdes de vida ou mesmo clamar por
direitos e mobilizagdes sociais (REIS, 2019, p. 79-80).

Além disso, Reis faz alguns apontamentos conclusivos a respeito da Histdria do Brasil

com base na andalise das entrevistas:

Predominou uma percepcéo tradicional acerca da historiografia brasileira, por
meio da qual se desenvolveu um olhar pautado no eurocentrismo e na
evocacao de herdis nacionais. (...).

Embora a historiografia didatica tenha sido beneficiada com renovacbes
curriculares que buscaram promover um ensino mais significativo para a
geracdo marcada pelo mundo tecnoldgico, o espaco destinado a histéria do
Brasil permaneceu diminuto. Nem mesmo a tendéncia em associa-la a uma
concepcdo de histéria integrada contribuiu com mudancas para uma
explicacdo menos estrutural da histéria do Brasil (REIS, 2019, pp. 84-85).

As conclusdes do estudo de Reis parecem estar em didlogo com algumas representacdes
dos secundaristas que entrevistamos. De acordo com o0s depoimentos dos jovens, ha um
predominio do uso do livro didatico e das analises de imagens/documentos como as principais
metodologias usadas nas aulas de Historia em suas formacdes escolares. Podemos considera-
las como praticas “tradicionais” no Ensino de Historia ¢ consolidadas pela cultura escolar.
Menciona-se, também, com menos frequéncia, atividades e trabalhos em grupo que propdem
uma problematizacdo de um contetdo curricular (debates, pesquisas, saidas de campo). Todos
os entrevistados relatam ter uma boa relacdo e memarias positivas dos seus professores de
Historia.

Tanto no trabalho de Reis (2019) quanto nas entrevistas que realizamos, nota-se um
grande interesse pela Historia do Tempo Presente, sendo que assuntos como ‘‘guerras

mundiais”, “revolugdes” e “escravidao” sdo muitas vezes mencionados pelos depoentes. Para

Reis,
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Essas ideias sugerem que a importancia dos conceitos substantivos evocados
reside na relacdo estabelecida com o tempo presente e com um ensino que
valorize os direitos individuais e sociais, a exemplo da igualdade, liberdade
religiosa e identidade étnica.

Né&o obstante as dificuldades epistemoldgicas implicadas na delimitacdo de
marcos cronoldgicos para a historia do tempo presente, podemos caracteriza-
la como um periodo “durante o qual se produzem eventos que pressionam o
historiador a revisar a significagdo que ele da ao passado” (Hobsbawm, 1993,
1998 apud Delgado; Ferreira, 2013, p. 23) (REIS, 2019, p. 79).

Constatam-se também, em ambos trabalhos, representaces similares a respeito da
Historia do Brasil, pautadas, majoritariamente, por elementos de um ensino que evidenciam as
permanéncias de uma concep¢do de uma Historia (e uma memaria) nacional eurocéntrica na
educacio basica. Os temas relacionados & Histdria da Africa e a Historia Indigena aparecem
sobretudo quando se potencializam nas ocupag6es, mas ainda parecem estar um tanto restritos
na formacéo escolar de Historia segundo os depoimentos dos secundaristas.

Em resumo, parece-nos que, por meio de praticas/metodologias muito arraigadas na
forma e na cultura escolar e muito marcantes no Ensino de Historia, os estudantes, segundo
seus proprios depoimentos, atribuem que sua formacgéo escolar na disciplina de Historia, a
despeito de suas limitacdes e tradi¢cbes candnicas, possivelmente trouxe contribui¢bes para a
construcdo da cidadania, para o desenvolvimento do pensamento critico e, em alguma medida,
serviu de base para um processo continuo de (tentar) entender questdes politicas que os afetam

no cotidiano.

**k%k

3.4 — Os sujeitos na historia das ocupacdes: saberes, vivéncias e conhecimentos historicos

na e para além da luta

Neste momento, por meio dos relatos orais, pensaremos nos conhecimentos e saberes
mobilizados na luta secundarista de 2015. Em seu ato de ocupar, os estudantes realizaram
atividades e vivenciaram muitos momentos nos quais diferentes conhecimentos historicos
estiveram presentes. Nas acoes e reflexdes do dia a dia na escola ocupada, nos debates, saraus,
filmes e masicas, saberes histéricos foram utilizados, aprendidos e discutidos. Acreditamos
que o movimento de tentar entender como esse processo se desdobrou contribui para
conhecermos a relacdo desses jovens com a Historia, €, com isso, podemos discutir tematicas

significativas para o Ensino de Histdria na atualidade.
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Conforme relembra Pimenta et al. (2014, p. 6), “a escrita da Historia ndo ¢é e nunca foi
monopolio dos historiadores”. Assim, a Historia “sempre foi compartilhada entre profissionais
da matéria e uma grande variedade de agentes sociais de formacdo e atuacdo igualmente
variados, a imporem um processo permanente de disputa e negociagdo” (PIMENTA et al.,
2014, p. 6). Nesse sentido, um conceito importante para refletirmos sobre os conhecimentos

historicos no contexto das ocupagfes secundaristas € a ideia de cultura de historia. Trata-se de:

Um conjunto de atitudes e valores que se expressam em nocdes, concepcoes,
representacfes, conceptualizacOes, interdigbes e outras posturas, de uma
determinada sociedade em relacdo a um passado que pode ser considerado
como coletivo. Uma cultura de historia, portanto, ndo se confunde com
consciéncia historica, antes, engloba-a e a expande (PIMENTA et al., 2014,
p. 6, grifos do autor).

A cultura de histdria, além disso, inclui os siléncios e as recusas dos sujeitos com relagao
ao passado, “seja por meio de atitudes deliberadas ou ndo, resultantes ou nao de vontades

coletivas”. (PIMENTA et al., 2014, p. 6). O conceito de cultura de histéria diz respeito a um:

Sistema social dotado de forte estabilidade, mas ndo completamente inercial;
pautado por alguns consensos a organizarem a maioria de seus dissensos; e
submetido a uma dindmica transformadora tendencialmente lenta, embora
suscetivel a alteragBes de monta a partir de fatos pontuais e aparentemente
isolados (PIMENTA et al., 2014, p. 8).

Para discutir a cultura de historia brasileira, os autores analisam o caso da Independéncia
do Brasil, vista como um “tema fundador, desde sempre presente em processos de formacgao
escolar basicos, na midia, nas artes, na politica, na opinido publica, nos espacos publicos, no
senso comum e na memoria nacional” (PIMENTA et al., 2014, p. 8). Em seu trabalho®, os
autores realizaram uma sondagem de opinido (por meio de entrevistas) sobre a tematica e
também analisaram uma diversidade de fontes que abordam aspectos relativos a Independéncia
do Brasil: livros didaticos, videos do YouTube, obras televisas e cinematogréaficas, romances
historicos, livros de divulgacdo académica ou jornalistica, magazines etc. Entre as conclusdes

do estudo, aponta-se que:

A Independéncia “paira” por sobre uma sociedade que ndo necessariamente
se posiciona a seu respeito de modo consciente, claro e coerente, que muitas

6 PIMENTA, Jodo Paulo et al. A Independéncia e uma cultura de histéria no Brasil. Almanack [online].
Guarulhos: n.8, pp.5-36, 2014. DOI - http://dx.doi.org/10.1590/2236-463320140801.
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vezes mesmo deprecia e ridiculariza seu passado coletivo, mas que ndo deve
ser considerada completamente indiferente & Histéria. (...).

O mais importante é que tanto o ataque quanto a defesa da Independéncia
demonstram atitudes em relacdo a historia, permeadas por um ndmero
certamente mais numeroso de agentes que mesclam varios componentes de
uma e de outra posicdo, e que fazem com que a cultura de histéria que a todos
envolve seja multifacetada, menos dicotémica e mais complexa do que a
nogdo excessivamente ambigua de “interesse do brasileiro pela historia”
permitiria entender (PIMENTA et al., 2014, p. 33-34, grifos do autor).

Rebeca Gontijo (2014) traca algumas consideragdes a respeito do artigo:

A conclusdo dos autores coloca alguns desafios que convém aqui recuperar.
O primeiro diz respeito a constatagdo de que a maioria das fontes analisadas
recria contetidos convencionais, isto €, pouco ou nada inovadores em relacdo
ao que pode ser identificado em contextos anteriores, fazendo prevalecer
interpretacOes conservadoras sobre o assunto, referenciadas em estudos ndo
afinados com a producdo académica atual. (...). Outra conclusdo importante é
a de que a Independéncia do Brasil enquanto evento histérico tem sido, ao
menos em parte, submetida a uma “logica de desmonte e detracdo”. Ou seja,
os autores consideram que prevalece a depreciacdo do processo historico
brasileiro no que diz respeito a esse evento especifico (GONTIJO, 2014, p.
50-51).

Gontijo complementa que,

A cultura de histéria € um campo em disputas, mas isso ndo impede gue uma
representacdo sobre a Independéncia prevaleca sobre as demais. Essas
interpretacGes estdo sujeitas a multiplos usos pois, na visdo dos autores,
atendem a demandas mercadoldgicas. Caberia acrescentar, contudo, que essas
interpretacGes também atendem a demandas politicas, considerando que as
concepgOes de historia em geral e do Brasil, em particular, coadunam-se com
projetos de nacdo e de sociedade, assim como articulam-se as concepcdes de
cidadania e democracia elaborados ao longo do tempo (GONTIJO, 2014, p.
51-52).

Esta ideia ou conceituacdo de cultura de histéria contribui para analisarmos alguns
conhecimentos histéricos mobilizados nas ocupacdes que se revelam nas entrevistas realizadas
com os estudantes. Historiadores e professores de Historia lidam constantemente com esses
diferentes saberes diluidos e disputados na sociedade, que impactam o trabalho historiogréafico
na academia e na sala de aula. O Ensino de Historia, portanto, ndo estd “isolado” ou
desvinculado da cultura de historia, sendo que esta € um elemento importante na formacao
escolar tanto dos alunos quanto dos préprios professores. Em alguns assuntos, como, por
exemplo, a ditadura civil-militar brasileira, verificam-se diferentes apropriagdes e posturas dos

sujeitos diante do passado — veiculadas em filmes, documentarios, videos na Internet, livros,
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quadrinhos etc. — que traduzem as disputas sociais em relacdo a memoria e a histdria do periodo.
Muitas dessas posi¢cdes sdo construidas e movimentadas pela cultura de historia.

Os conhecimentos historicos demandados e presentes nas ocupacGes podem estar
vinculados ao saber historico escolar e, a0 mesmo tempo, relacionados a cultura de historia. As
fontes orais deste trabalho permitem conhecer e discutir questdes relativas ao aprendizado
historico dos ocupantes. Guilherme, por exemplo, destaca um entendimento maior sobre a

Revolugdo Francesa no periodo de ocupacéo:

Eu aprendi sobre revolucéo francesa na ocupacdo. A gente tava trocando ideia
sobre esquerda e direita, e tinha um amigo meu que ... hoje ele faz... ele é...
ele faz Geografia na USP. E ele participou da ocupacéo, ele que trocou uma
ideia com a gente sobre como que surgiu a esquerda e a direita. E tipo, mano,
na época eu falei: “caramba, que da hora!”. A questdo dos jacobinos e
girondinos. (...). Foi ali que eu aprendi ...eu nunca tinha tido até entéo. (...).
Eu acho que foi um contetdo importante. Tipo, eu sempre ouvia esquerda e
direita, mas eu néo tinha ideia (Guilherme, Relato Oral, 2020).

Em outro trecho, ele conta que os estudantes debateram o movimento secundarista
ocorrido no Chile, em 2006, conhecido “Revolta dos Pinguins”. Lembra, ainda, que passou a

se interessar por “musicas de protesto” naquele momento, como ilustra o trecho a seguir:

Tocavam musicas relacionadas a revolucdo... pera ai, me esqueci agora. Nao
Passardo. Me esqueci agora da revolucdo que é. [lembro a ele que se trata da
Guerra Civil Espanhola]. (...). E, eu passei a procurar muito essa questao... é...
tinha muito essa questdo dos caras do “ndo passardo!” e tal. Eu acabei
procurando e acabei caindo numa banda que surgiu vinte anos depois da
Guerra Civil espanhola, que ela falava da revolucao espanhola em si, que era
a Sin Dios (Guilherme, Relato Oral, 2020).

A musica, o filme sobre a Revolta dos Pinguins e a discussao casual com outros colegas
sobre a Revolucdo Francesa trazem elementos de um conhecimento histoérico que se constroi
por diferentes agentes e se dilui na experiéncia social. Tais aspectos demonstram manifestacdes
de saberes mobilizados por meio de uma cultura de histéria. Em outro depoimento, Julia nos
revela também um pouco de sua cultura de historia, quando relata seu processo de

aprendizagem da Revolucdo Cubana:

Eu acho que [o conhecimento histérico] que mais contribuiu [para reflex6es
na ocupacdo] foi a aula que eu tive com esse professor sobre a revolucdo
cubana. (...). Eu lembro dele ter falado, assim, com muita emocao, sabe? Sobre
isso. Ele falou... ele também ndo falou demonstrando nada contra. Mas ele
falou, assim, passando contetdo, mas também eu tive um capitulo da apostila
inteira em relagdo a isso. Mas eu j& manjava um pouco de revolugao cubana
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por conta do meu pai. E meu pai adora Fidel, entdo, ele sempre fala bastante
dele pra gente. E ... eu sempre me interessei bastante, eu ... eu pesquisava um
pouco sobre isso antes de aprender, entdo, eu ja conhecia e tava bem ansiosa
por esse contetido. Entdo, eu acho que ele foi o que... talvez mais tenha feito
parte e também um cronograma especial que eu tive da ditadura com essa
minha professora de geografia (Julia, Relato Oral, 2020).

Como podemos ver, Julia ja tinha contato com o tema da Revolucdo Cubana no
ambiente familiar (com seu pai) e aprofundou seus conhecimentos sobre o assunto na aula de
Histéria. Em meio a esses “movimentos” (por vezes conflitantes) do conhecimento historico
escolar, da cultura escolar e da cultura de historia se elabora (e reelabora) o conhecimento de
Historia na escola. O mesmo também ocorre no processo de ocupacdo: a Historia ali presente
certamente traz aspectos derivados das relac6es entre as culturas escolar, juvenil e de historia.

Guilherme também menciona outras musicas marcantes da época em sua entrevista:

E ai também alguns RAPs, né. Eu ndo sei quem eram esses caras, mas 0 nome
da musica era A Nova Ordem Mundial...é ...eu ndo me lembro bem sobre o
gue que era a masica, mas na época eu gostava muito (...). Também tinha uma
...uma musica que era ...ndo sei se 0 nome era Caverna do Dragdo, € algo
assim. Era Caverna do Dragdo. Era um MC chamado Funkeiro, que cantava
uma mausica, acho que era Caverna do Dragdo. Caverna do Dragdo foi uma
musica que me influenciou muito, principalmente nessa questao de acdo direta
assim. Todo mundo comegou a pesquisar muito essa questdo de acao direta e
a black bloc (Guilherme, Relato Oral, 2020).

As musicas citadas contribuem de alguma maneira para a formacdo politica do
estudante, pois a partir delas o jovem passa a ir em busca de novos conhecimentos e adotar
determinados posicionamentos em seu cotidiano. Ana Carolina também faz um relato muito

interessante sobre conhecimentos potentes vividos nas ocupacdes:

Eu conheci a Luiza Romdo, ela é uma escritora (...). Poeta! Gente,
maravilhosa! Conheci ela la. Até hoje eu acompanho ela. Vou nos Slam, o
meu TCC foi sobre Slam, justamente por conta da ocupagao que eu conheci o
Slam de poesia, por conta da Luiza. (...) E... a Luiza mesmo foi, foi falar 14 do
livro dela e eu lembro que ela levou um monte de livro, assim. E... e a gente
comegou a discutir sobre varios livros, assim. Ninguém tinha interesse por
livro, eram tdo caros. E a gente comecou a discutir sobre os livros, e um monte
de gente comegou a gostar de livro depois disso (Ana Carolina, Relato Oral,
2020).

Como vemos, a ocupagédo proporcionou para Ana e para muitos alunos o despertar do
interesse pela literatura. No caso dela, isso € bastante significativo, ja que o contato com a poeta

Luiza Romao “abriu o horizonte” do slam em sua vida. Esse conhecimento foi, portanto,
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mobilizado na e para além do periodo de ocupacdo, sendo que, algum modo, tais vivéncias
contribuiram para futuros aprendizados e posicionamentos em sua vida. Ana nos conta também

a respeito de sua vida atual:

Eu atuo num coletivo feminista. (...). Acabei de me formar no curso de
Pedagogia. (...). E vou comecar a trabalhar agora, efetivamente, com educagéo
numa escola. Acabei de...de passar no processo seletivo. E eu t6 bem animada!
(...). E, eu fago uns cursos com um professor meu na faculdade... as expedicdes
pedagdgicas. Entdo, histéria da cidade (...). Iconografia, ensino. Ele é muito
bom. Eu sempre t6 nos cursos dele. (...). Tenho uns amigos [secundaristas da
época] que ainda converso. E alguns professores também (Ana Carolina,
Relato Oral, 2020)

Pensando nesse trecho, e considerando excertos anteriores mencionados da entrevista
de Ana, percebemos que, segundo a entrevistada, houve uma grande mudanca em sua relacéo
com a escola e com o conhecimento a partir da experiéncia de ocupacdo. Demandas que
“faltavam” ou eram pouco abordadas durante sua vida escolar foram “despertadas” na escola
ocupada. Conhecimentos sobre essas tematicas foram obtidos posteriormente, na universidade,
no coletivo feminista, nos cursos complementares. Aprendeu-se, portanto, também por aquilo
que foi “ausente” na trajetoria escolar. Mas, no caso de Ana, esses conhecimentos “retornam”
ou sdo ressignificados novamente no proprio ambiente escolar, pois hoje ela atua como
professora/pedagoga. Este movimento parte do questionamento sobre a propria forma escolar
(em 2015) mas, atualmente, enquanto professora, ela ndo busca “romper” com a forma escolar,
mas, antes, compreendé-la para poder ressignifica-la, buscar conhecimentos e praticas que
possibilitam transforma-la.

ApoOs a ocupacdo, Ana também percebe uma outra relacdo com o conhecimento

historico, conforme podemos ver no trecho a seguir:

Sim, me deixou mais atenta. E... principalmente isso mostrou que eu nao
poderia ser tdo inocente com as questdes que envolviam, que tinha toda uma
questdo maior ja pensada, sem que a gente se ligasse. (...). A maior questao
que me apareceu nas ocupacdes foi a questdo politica, né? Foi o que foi mais
discutido. Tanto de governo, de Estado, de eleicao (...). Meu! Eu descobri o
gue que era conjuntura politica. Pra mim foi muito importante (Ana Carolina,
Relato Oral, 2020).

Para Ana, 0s conhecimentos de Histéria sdo vistos como fundamentais para a
compreensdo da conjuntura politica, contribuem para o entendimento de questdes do presente

e isso reflete em seus posicionamentos no préprio processo histérico. A Histdria, nesse sentido,
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esta em disputa ndo somente na luta secundarista em 2015, mas também nas acdes cotidianas
da estudante, em suas concepcOes politicas, na sua atuagdo como educadora, nos cursos de
formacdo que realiza.

Outro aspecto que se apresenta nos relatos orais séo as representacdes dos jovens sobre
si mesmos enquanto “sujeitos da Historia”, como protagonistas de um “momento histérico”.

Nesse ambito, vale destacar uma fala de Julia:

Eu ndo tinha responsabilidades, assim, e pra mim aquilo era um neg6cio muito
sério, ainda é muito sério. Eu levo a ocupagdo como um nego6cio muito sério.
E eu via ... eu ... eu tenho essa analise hoje em dia, na época eu achava muito
legal e queria participar também. Mas, eu vejo... eu lembro de uma reunido
que a gente teve na escola Jodo Kopke, que € ali perto da Cracolandia. Acho
que foi a maior escola que eu ja fui. E eu lembro que eu fui, foi eu e mais duas
pessoas que tavam ocupando junto. Uma, eu lembro que era uma mocinha
chamada Barbara, que tava na ocupacdo e, outro era um menino, acho que a
gente chamava ele de Peter, se ndo me engano. Fomos nds trés na reunido, e...
tinham varias pessoas de varias escolas. E ai, eu lembro que, tinha um cartaz
14 nessa escola, tava escrito assim: “cuide bem dessa escola, ela é sua casa
agora”. E a escola era muito bem cuidada mesmo.

E, nossa, eu lembro do jeito que a gente conversava assim, parecia... sei I,
tipo, como se fosse uma reunido da ONU, ndo sei. Era... era um negocio tdo
sério e, a gente realmente falava de medidas muito sérias que tinham que ser
tomadas. E normalmente, isso ndo é o que as pessoas veem dos adolescentes.
Tipo, ninguém vé adolescente como uma pessoa que tem tanta
responsabilidade, assim, e a gente criou muita responsabilidade na ocupacéo
pra cuidar das coisas da escola (Julia, Relato Oral, 2020).

No excerto, podemos perceber que a aluna enaltece e valora os feitos dos ocupantes
naquele periodo, representando os jovens ocupantes como ‘“responsaveis”’, “preocupados” e
“atuantes”.®® Cria-se, entre 0 momento vivido e a memoria recuperada sobre o fato, uma
“imagem” da ocupacdo como algo “sério”, “importante”, como um momento historico,
portanto, que exigia a “responsabilidade” de a¢des e atitudes consideradas pertinentes para a
luta.

Guilherme também relata o momento em que ““se deu conta” que vivia um “momento

historico” durante a ocupagao de sua escola:

E... e quanto a questdo de histdria, acho que tipo, mano, eu passei a me
interessar mais. Principalmente, porque... vieram trocar uma ideia com a gente
sobre como [tratava-se de] um momento histérico no Brasil, tipo, eu acho que
isso — sabe? - dai naguele momento que vocé fala: caramba, o0 que que eu td

85 Henri Lefebvre, em “La presencia y la auséncia”, afirma que a representagéo implica valoracdo (LEFEBVRE,
19883, p. 59). Noutra passagem, Lefebvre diz que as representagdes anunciam ou “pressagiam um pensamento novo
e ativo, ja em marcha” (LEFEBVRE, 1983, p. 111).
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fazendo? — t& ligado? Tipo, vocé fica, assim, sabe? Eu acho que por causa
disso...talvez por causa disso, eu gosto tanto de histéria. Me influenciou, acho
que por causa disso também. Passei a ver mais as coisas em volta e tal. Acho
que ndo sé Histdria do Brasil, mas a Historia geral também (Guilherme, Relato
Oral, 2020).

Assim como Guilherme, muitos jovens que lutaram contra o fechamento das escolas
foram se “conscientizando” sobre suas agdes como “sujeitos historicos” durante o proprio
desenrolar dos acontecimentos. Segundo suas palavras, quando percebeu que ele, através da
ocupagdo, “protagonizava” uma conjuntura historica, passou a ter mais interesse pela Historia.
Ou seja, segundo ele, a experiéncia de ocupacdo foi importante para a sua relagdo com o
processo histérico, pois possibilitou uma maior compreensdo critica do presente e das
“influéncias” do passado sobre o proprio presente.

Como vimos nos relatos dos trés entrevistados, nas ocupacdes 0s jovens aprenderam e
utilizaram conhecimentos historicos que estdo atrelados com a cultura (e a disciplina) escolar,
mas também sdo influenciados pela cultura de Historia. HA uma visdo comum de que a
ocupacao contribuiu para uma mudanga do modo de como eles “lidam” com os conhecimentos
historicos em suas vidas. Seus aprendizados histdricos e suas a¢des (na luta e atualmente)

também se relacionam com as suas formas de viver a juventude, com as culturas juvenis. Assim,

O debate em torno das tematicas das culturas juvenis e da juventude como
categoria social é fundamental para a compreensao do papel da docéncia em
Historia nos tempos atuais. Provoca a olhar e escutar os jovens em suas
questdes, compreendendo-0s como pessoas que estdo as voltas com a vida,
representantes de uma forma de viver a juventude em tempos e espacos gque
lhes sdo prdprios, incita a pensar que ndo Sdo sujeitos que apenas
experimentam uma fase da vida que ird passar, mas vivenciam conosco, de
forma peculiar, seus processos indissocidveis de constituicdo historica,
individual e social. A relacdo que estabelecemos com nossos jovens alunos é
pautada pelos nossos proprios aprendizados e interrogagfes em relagdo as
tensBes da vida e aos conhecimentos ai produzidos (PEREIRA et al., 2014, p.
164).

Além disso, é preciso considerar que,

As ocupagoes reforcaram a nogdo de que “cada geragdo politica € interpelada
por um conjunto de urgéncias, de problemas incontornaveis, e é a partir dessa
confrontacdo, presente nos processos de acirramento, que as geragdes véao
formulando suas questdes e se relacionando com as experiéncias anteriores”
(Souza, 2018, p. 6). Nas narrativas de ocupantes, registraram-se indicaces do
que esperavam ser praticas mais contextualizadas e humanizadas de
aprendizagem (MORAIS; FAVERO; SORDI, 2019, p. 103).
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Em resumo, procuramos abordar, ao longo deste capitulo, um “percurso” que visa
articular a Historia para os sujeitos aos sujeitos da Historia. Multiplos agentes interferem na
Historia apreendida, representada e desejada pelos estudantes: a escola, a midia, o ambiente
familiar, a cultura de Histéria, a ocupagdo. Os conhecimentos histéricos engendrados por todos
esses fatores também sdo essenciais para as préaticas e atos dos jovens no cotidiano, para as
formas como agem no presente, para que sejam, portanto, sujeitos na e da Histéria. Acreditamos
que compreender tais intersecgdes e articulacdes seja relevante para refletir sobre as limitagdes
e as potencialidades do Ensino de Histéria na educacdo publica na contemporaneidade.

*k*k
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CONSIDERACOES FINAIS

No primeiro capitulo desta dissertacdo levantamos duas hipdteses que, agora, apds o
desenvolvimento da pesquisa, serdo avaliadas e sintetizadas. A primeira hipdtese era esta:
estariam os estudantes, ao reagir contra a reorganizacao e organizarem diversas atividades em
suas ocupacdes, reivindicando, para além das mudancas na escola — e de uma aproximacao
maior desta com as chamadas culturas juvenis — por mais forma escolar de socializagcdo? Ou
seja, os alunos e alunas ndo estariam “pedindo mais escola” na sociedade (nas relagdes sociais
engendradas pela forma escolar de socializa¢do) e “menos escola” dentro da propria instituicao
escolar? Em que medida essa ambiguidade aparece nos relatos e nas préaticas dos estudantes?

Esta primeira hipotese diz respeito as complexas relagcdes entre os secundaristas e a
forma escolar que se exteriorizam nas ocupacgdes de escolas em 2015. Nas fontes digitais
(principalmente nas publicagdes de Facebook) e nas entrevistas que realizamos ha muitos
indicios de que os estudantes, ao lutar contra a reorganizacdo, vislumbravam também a
possibilidade de uma “nova escola”, que, em linhas gerais, seria mais aberta ao espaco do
didlogo, mais heterogénea em suas praticas, mais “conectada” com as aflicdes e contradigdes
das culturas juvenis, mais “atuante” no ambito da compreensdo das ‘“‘urgéncias” dos
adolescentes, e, assim, com mais condi¢des para a construcdo de um ensino critico, democratico
e que, a0 mesmo tempo, possibilite a entrada na universidade e no mercado de trabalho.

Ao ocupar e resistir (tal como seu proprio grito de luta ecoava), 0s estudantes
efetivamente tornaram a escola um “espago do possivel”, um lugar onde se constituiu uma
“politica de prototipo” (MARTINS, 2018), um local de producdo de ‘heterotopias”
(TEIXEIRA; FREITAS; HENNING, 2019). As escolas de luta simbolizam uma luta pela
escola, e mais do que isso, uma defesa do ensino publico e de qualidade em tempos de um
neoliberalismo que subjaz sujeitos e instituicdes a “doutrina do mercado”. (CATINI, 2019).

As fontes usadas nessa pesquisa nos levam a pensar que 0s jovens reivindicam por mais
forma escolar na sociedade, pois eles se utilizam de e buscam desenvolver relacdes sociais
pautadas por esta forma de socializa¢do durante e ap0s a experiéncia de ocupacdo. Isso revela,
por um lado, a internalizacdo absoluta da forma escolar (sinal de sua consagracdo), e dos
elementos da cultura escolar pois, durante 0 movimento, tais relacdes se mantém mesmo sem
0s agentes escolares (professores, diretores, coordenadores, merendeiras etc.).

No entanto, por outro lado, segundo também indicam as fontes, ha o desejo por uma

transformagdo de mecanismos estruturantes da prépria forma escolar, haja visto que muitos
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deles sdo excludentes, limitam suas vivéncias e aprendizados na escola, e podem impactar sobre
a projecao de seu futuro. Parece haver uma reinvindicagdo por um “direito a forma escolar”,
mas sobretudo por uma forma escolar renovada, na qual questdes centrais que atravessam as
culturas juvenis e a sociedade contemporanea - como racismo, identidade étnica, género,
feminismo, entre outras - estariam mais inseridas, o que daria legitimidade a propria forma
escolar, a essas tematicas ¢ a seus participes. Assim, ndo se trataria de “menos forma escolar”
na propria instituicdo escolar, porém de uma outra forma escolar, a qual ndo estaria tdo
“direcionada” aos imperativos neoliberais do século XXI. Como aponta Arroyo (2013, p. 102),
“quando os educandos sao reduzidos a empregaveis, a docéncia transforma-se em treinamento”.
E possivel supor que as ocupagdes também lutam contra essa “logica” que incide sobre a escola
publica nas ultimas décadas no Brasil.

Retomando as ideias de Lefebvre, podemos pensar que as representacdes dos estudantes
“ndo sdo falsas nem verdadeiras, sendo, as vezes falsas ou verdadeiras: verdadeiras como
respostas a problemas °‘reais’ e falsas como dissimuladoras das finalidades ‘reais’”
(LEFEBVRE, 1983, p. 62). Desse modo, as representaces contidas nos relatos orais
simultaneamente podem revelar o porvir e dissimular o real. Seria equivocado, portanto,
afirmarmos que o movimento de ocupagdo de escolas foi simplesmente
progressista/revolucionario ou conservador. As representacfes dos estudantes acerca do
movimento, bem como suas praticas naquele periodo e as suas concepcdes sobre a escola
apontam para essa ambiguidade.

Ja a segunda hipdtese, tracada no primeiro capitulo, refere-se as possiveis relagdes entre
as ocupacdes e 0 Ensino de Historia. Transcrevemos a mesma aqui novamente: considerando,
portanto, sua natureza curricular; suas finalidades e objetivos; os conceitos, textos, documentos,
conteddos - que tratam muitas vezes de temas politicos; — e principalmente considerando as
demandas por conhecimentos histéricos externadas nas praticas dos secundaristas durante as
ocupac0es (ou ainda ecoadas nos discursos e falas dos estudantes sobre o préprio movimento),
ndo estaria 0 Ensino de Historia, por seus elementos constitutivos acima descritos (prescritivos
e ativos, ou seja, planejados e em parte aplicados no cotidiano escolar) possivelmente
entrelacado com a experiéncia das ocupacfes escolares? Ou, pensando por outro lado,
deveriamos nos atentar justamente para aquilo que ndo foi feito pela disciplina escolar de
Histéria (enquanto disciplina pautada pelo cotidiano da cultura escolar e ensinada nos
mecanismos da forma escolar de socializagdo) e explode nas atividades realizadas nas escolas

ocupadas?
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No terceiro capitulo, conforme apontam as entrevistas que analisamos, revela-se o
entrelacamento entre o Ensino de Historia e as ocupagdes. Conhecimentos, préticas, conceitos
que sdo presentes e ausentes na vida dos secundaristas séo praticados no e discutidos pelo
Ensino de Historia na atualidade. Como mostramos, o aprendizado em Historia ndo ocorre
somente através da escola, e, muitas vezes, os conhecimentos ausentes na vida escolar foram
pleiteados nas ocupagdes. Agentes “externos” e “internos” impactam na escola e na disciplina
de Historia, e o conhecimento historico também se elabora a partir das contradigdes vividas no
tecido social.

Ao mesmo tempo que as fontes nos indicam que o conhecimento histérico escolar
repercute nas ocupacoes, verificamos que aquilo que esta disciplina escolar “ndo fez *“, ndo “deu
conta” ou nao “tratou como central” também contribuiu para a mobilizagdo dos estudantes na
luta secundarista. Portando, ainda que “pelo avesso”, hd intersec¢des entre o conhecimento
historico escolar e as agdes dos estudantes em 2015.

Ao longo do texto, também procuramos demonstrar que a experiéncia de ocupacdes traz
muitas contribuicdes para refletirmos sobre questdes tedricas e praticas inerentes e relevantes
ao Ensino de Histdria no contexto atual. Considerar as demandas e vivéncias dos estudantes é
uma tarefa que julgamos importante para, em alguma medida, auxiliar na construcdo de um
Ensino de Historia que forneca aos educandos possibilidades de uma formagéo critica, cidada,
e centrada nos valores democraticos. Estar atento para as “urgéncias” dessas culturas juvenis
nos parece algo necessario para entender a escola publica no século XXI, bem como para tentar
estruturar um ensino pablico que, muito mais do que formar trabalhadores, possibilite a garantia
do direito a educacéo e de direitos fundamentais, almejando assim o desenvolvimento de uma
sociedade menos desigual.

Por fim, voltamos ao titulo dado a este trabalho: “Ocupar e Refletir - Escolas de luta e
a Histdria em disputa”. Acreditamos que as ocupacdes podem ser pensadas como experiéncias
sociais que traduzem “a resposta mental e emocional, seja de um individuo ou de um grupo
social, a muitos acontecimentos inter-relacionados [...]” (THOMPSON, 1981, p. 15). Para

Thompson, a experiéncia, no contexto escolar,

Modifica, as vezes de maneira sutil e as vezes mais radicalmente, todo o
processo educacional; influencia os métodos de ensino, a selecdo e o
aperfeicoamento dos mestres e o curriculo, podendo até mesmo revelar pontos
fracos ou omissbes nas disciplinas académicas tradicionais e levar a
elaboracdo de novas &reas de estudo (THOMPSON, 2002, p. 13).
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Se, devido ao curto espaco de tempo e as tantas mudancas na conjunta politico-
educacional efetivadas nos ultimos anos, ainda é dificil avaliar o impacto concreto que o
movimento de ocupacOes trouxe para mudancas na cultura e na forma escolar, ndo se pode
negar que a luta secundarista explicita maltiplas e diferentes disputas de setores da sociedade
brasileira no periodo historico recente.

Em primeiro lugar, os jovens disputaram a prépria manutencdo das escolas, haja visto
que muitas delas seriam fechadas com a proposta de reorganizacéo escolar. Disputou-se para
manter a escola aberta, num processo que ressaltou os lacos entre 0 espaco escolar e
comunidade nele inserida (alunos, professores, diretores etc.). Mas ha disputas que vdo muito
além desta e, a0 mesmo tempo, realizam-se no préprio movimento de luta.

Disputa-se o curriculo escolar em um cenério de avango de politicas neoliberais que
progressivamente reduzem o carater publico da escola e precarizam as condi¢Ges dos
trabalhadores da educacdo basica. Ha uma disputa sobre qual conhecimento deve ser ensinado
e legitimado pela escola. Pratica-se, durante a experiéncia de ocupagdes, um curriculo que
problematiza a violéncia, o racismo, a desigualdade, os direitos das minorias, a questdo de
género, trazendo efetivamente essas pautas para dentro da escola. Colocam-se tais questdes de
modo aberto para o debate e para o aprendizado, com laivos de uma latente ressignificacao
curricular.

Disputa-se também a ideia do que deve ser uma escola publica e democrética, pois se
anseia pelo pertencimento de todos dentro da instituicdo, num movimento que buscar dar
visibilidade aos sujeitos historicamente excluidos pelas culturas escolares. Disputa-se 0 espaco
publico da cidade, através de deslocamentos e fixagdes, ocupando a rua, a escola, as vias
urbanas, as assembleias, o enredo politico.

Ha uma disputa dos jovens secundaristas, como vemos em boa parte de suas falas
expressadas nas entrevistas, para ter voz e para serem ouvidos na escola, para que suas
reinvindicac6es sejam consideradas nas decisdes governamentais que Ihes afetam, para que se
assegure uma melhor infraestrutura das escolas, com acesso a todos os seus espacos fisicos e
materiais didaticos.

Por tudo isso, as ocupacfes demonstram disputas na Histdria e sobre o conhecimento
historico. Enquanto sujeitos histéricos, os estudantes disputam no presente a escola e a propria
Histdria, procuram dar novos sentidos a primeira e movimentam a segunda. Meninos, meninas,
muitos deles negros, homossexuais, periféricos, trans, lutam ndo apenas contra a eminente
reorganizacdo da rede publica de ensino paulista. Disputam, isto sim, a escola e a Historia no

tempo presente.
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Disputam, ainda, o passado ou o0 conhecimento historico acerca do passado,
reivindicando por contetdos que tratem de modo mais amplo da Historia africana, indigena,
das mulheres e tragam “novas” narrativas para a sala de aula. Afinal, de modo dialético, os
sujeitos historicos articulam as experiéncias do passado com as do presente, e é impossivel
dissociar as disputas do presente com as do e sobre o passado. As a¢Oes dos secundaristas que
0s permitem existir e resistir no presente também desnudam as disputas por um conhecimento
historico sobre o passado, sendo que este é sempre ressignificado por aquele. Dessa maneira,
conforme lembra Michael Lowy (2005, p. 158), “a abertura do passado e a do futuro estdo
estreitamente associadas™.

Analisando a obra de Walter Benjamin, Lowy discute a perspectiva benjaminiana de

“historia aberta”, arguindo que,

A historia aberta quer dizer, entdo, do ponto de vista politico, considerar a
possibilidade — ndo a inevitabilidade — das catastrofes por um lado, e de
grandes movimentos emancipadores, por outro. (...)

Walter Benjamin utiliza também a alegoria do trem, mas para inverté-la
dialeticamente: o trem da histdria avanca em dire¢do ao abismo, a revolucao
é a interrupcao dessa viagem rumo a catastrofe. Em sua concepcéo aberta de
historia, diferentes saidas sdo possiveis, entre elas a acdo revolucionaria — que
aparece mais como uma tentativa de impedir o pior, do que como fruto de
“amadurecimento das condigdes objetivas”. (...).

N&o é somente o futuro e o presente que permanecem abertos na interpretacao
benjaminiana do materialismo histérico, mas também o passado. O que quer
dizer principalmente isto: a variante historica que triunfou ndo era a Unica
possivel. Diante da historia dos vencedores, da celebracdo do fato consumado,
das rotas de mdo Unica, da inevitabilidade dos que triunfam, é preciso retomar
essa constatacdo essencial: cada presente abre uma multiplicidade de futuros
possiveis (LOWY, 2005, p. 151-158).

Ocupando e resistindo, os estudantes disputam um vagéao no trem da Histéria, em meio
as catastrofes e aos lampejos do nosso tempo. O que procuramos fazer aqui foi mostrar, de
alguma maneira, como as ocupacdes abrem possibilidades para pensarmos a escola, a Historia
contemporanea e o Ensino Histéria. A tentativa de compreender os “multiplos futuros
possiveis” abertos pelas ocupagdes nos parece fundamental para repensar o passado e delinear

a rota a ser tracada pelo trem da Histdria no presente.

**k*



168

#OCUPAHISTORIA: APRESENTACAO DA PARTE PROPOSITIVA

Como ja destacamos neste trabalho, as ocupagdes se constituem como espacos de
criagdo, experiéncias em que os jovens “inventaram” um novo cotidiano nas escolas, realizaram
performances nas ruas, atos e passeatas e, assim, mobilizaram conhecimentos e saberes durante
a luta. Talvez por isso, nas entrevistas, 0s ocupantes relataram algo em comum: o desejo de que
os futuros alunos de suas escolas conhecessem mais 0 movimento, de que a luta contra a
reorganizacdo nao fosse “apagada” ou esquecida, € de que se seus “feitos” e demandas
continuassem movimentando o cotidiano escolar.

Com isso em mente, e atendendo aos critérios da proposta de Mestrado Profissional em
Ensino de Histdria (ProfHistoria), apresentamos agora a parte propositiva dessa dissertacao,
um desdobramento de nossa pesquisa. Reunimos diversos materiais para a elaboracéo do texto,
como artigos académicos, textos, fontes digitais, assistimos a alguns filmes e documentarios
sobre a tematica, e, desse modo, construimos uma espécie de “acervo das ocupagdes” ao longo
do processo de pesquisa.

Criamos um site (link: www.ocupabhistoria.com.br) em que disponibilizamos essa

documentacéo sobre as ocupacgdes pensando em atender aos desejos dos proprios secundaristas
e, além disso, oferecer a professores, pesquisadores e estudantes acesso as fontes documentais
aqui utilizadas para que ensejem novas discussoes e acdes. Trata-se de uma proposta que nao
procura trazer atividades prescritivas ou uma unica abordagem do assunto, mas sim permitir
variadas possibilidades criativas a educadores e educandos. Se as ocupacdes propdem uma
escola mais aberta, horizontal e coletiva, acreditamos que ndo seria adequado construir
proposicdes pedagogicas que restrinjam a liberdade de utilizacdo por diferentes sujeitos.

Nesse sentido, o site foi pensado para, por meio desses instrumentos, ampliar o
conhecimento sobre as demandas e praticas dos secundaristas; entender um pouco mais sobre
as culturas juvenis; facilitar a elaboracdo de possiveis materiais pedagogicos, aulas, oficinas,
trabalhos escolares etc.; entender narrativas, posicionamentos, e ideais desses jovens, bem
como sua relacdo com questbes da Histéria do Tempo Presente; auxiliar o acesso a
pesquisadores e interessados no tema. A ideia, portanto, € que o site desperte diversas reflexdes
que podem se desdobrar em poiesis, em obra, em criacgéo.

Organizamos o contetdo desses materiais no site através de sete abas ou paginas que

podem ser vistas na imagem a seguir:


http://www.ocupahistoria.com.br/
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Figura 6: Abas do Menu Horizontal

m Nos jornais Filmes e Documentédrios  Artigos Académicos  Fontes Digitais Sugesties Pedagdgicas

Na péagina de entrada - Home - temos a explicacdo da proposta do site, ou seja, uma
apresentacdo das ideias centrais de nossa pesquisa no ProfHistoria. Esta primeira pagina
contém um link de acesso a dissertacdo completa em PDF, uma galeria de imagens e fotos do
periodo de ocupac0es e alguns relatos (em video e escritos) dos estudantes sobre a experiéncia
de luta.

Figura 7: Galeria de Imagens da primavera secundarista da pagina Home
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No item “nos jornais”, disponibilizamos diferentes materiais produzidos na imprensa

sobre a temética. A descricdo desta aba pode ser vista na imagem abaixo, retirada do proprio

site:

Figura 8: Detalhe da descrigdo do item “Nos Jornais”

A

DA

NOS JORNAIS

Reunimos aqui diversos textos, reportagens de jornais, revistas e noticias sobre a experiéncia de ocupacdes de
escolas ocorrida entre 2015 e 2016. A ideia € possibilitar aos estudantes, professores e pesquisadores 0 acesso a
esse conjunto de materiais que permite conhecer um pouco da Histéria da luta secundarista. Além disso, a
partir desses textos € possivel refletir sobre diversas questdes que atravessam a juventude e a educacdo publica
na atualidade, e, ainda, utilizar esses materiais para elaborar atividades didaticas, oficinas e praticas
pedagogicas.

) 4

a B 1

Assim, esta pagina contém essas noticias e textos que estdo organizados com o titulo, o
veiculo em que foi escrito (jornal, revista, site etc.) e um link de redirecionamento para acesso

direto ao contetdo da reportagem na integra, conforme vemos no modelo abaixo:

Figura 9: Exemplos de algumas reportagens reunidas no site

Revista Epoca - 05/02/2017
O legado das ocupacoes nas escolas ACESSE

Le Monde Diplomatique Brasil - 03/11/2014
As ocupacoes se espalham... e as estratégias de repressao e

também

Revista Aventuras na Histdria - 18/12/2019
Primavera Secundarista: As ocupacgdes escolares que e
desafiaram o estado
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Na pagina “Filmes e Documentdrios”, compartilhamos produgdes audiovisuais que
estdo disponiveis no Youtube sobre a luta secundarista entre 2015-2016. Os filmes trazem
muitos relatos dos estudantes, cenas do cotidiano das ocupacBes, imagens da época (das
manifestacdes, atos de rua, da participagdo feminina nas escolas), e apresentam narrativas sobre
0 periodo. Cada filme ou documentério pode ser visto no proprio site ou, ainda, através do link
para o0 Youtube. Fizemos uma breve sinopse com informagdes essenciais do filme, que inclui a
direcdo, a producdo, o ano, e a ideia central sintetizada ao lado de cada video. Veja na figura

abaixo um exemplo:

Figura 10: Exemplos de videos da se¢do “Filmes e Documentarios”

Lma merietis Lute como uma menina!

P
‘\ !-‘Yss' Dirigido por Flavio Colombini e Beatriz
v Alonso, com a colaboragdo do cinegrafista
S Caio Castor, o documentario traz diversos
.= - relatos de meninas que ocuparam escolas
contra a reorganizagao da rede estadual
em 2015. Assista!

‘T ACABOU A PAZ, Isto aqui vai virar o Chile! Escolas O... @ AGABBU A PAZ! ISSO a“l”
' vai virar o Ghile!

O filme retrata o movimento dos

estudantes em defesa de suas escolas,

: \ tragando paralelos com a experiéncia
» \ secundarista chilena. Dire¢ao, Produgdo

. . e Roteiro: Carlos Pronzato. Realizagao

I\t ]lr“ \

La Mestiza Audiovisual e Coletivo

—#‘?’5 AL, Cinosténon

Na aba seguinte, Artigos Académicos, como o proprio nome diz, reunimos um conjunto
de publicacBes que abordam as ocupacdes sob diferentes Gticas e perspectivas de analise.
Também inserimos alguns textos que trazem discussfes do Ensino de Histdria acerca de temas
relacionados a Historia do Tempo Presente e as culturas juvenis. O critério de escolha dos
artigos foi principalmente demostrar como as ocupagdes possibilitam diferentes leituras,

entendimentos e produgdes académicas. Assim, temos materiais que tratam das relacfes das
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ocupagdes com o curriculo, com a questdo espacial/territorial, com os espagos virtuais, entre

outros. Basta clicar no icone do PDF para acessar o texto indicado.

Figura 11: Detalhe da apresentagdo da se¢do “Artigos Académicos”

Este espaco € destinado a
reunir alguns artigos
académicos e pesquisas
relacionadas ao tema das

ocupacoes secundaristas
no Brasil

Podemos observar na imagem abaixo como essas referéncias estdo inseridas no site:

Figura 12: Exemplos de artigos disponibilizados no site

CATINI, Carolina de R.; MELLO, Gustavo Moura de Cavalcanti. Escolas de Luta, Educagao politica.
Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 37, n. 137, p.1177-1202, out./dez. 2016. Disponivel
em: https.//www.scielo.br/pdf/es/v37n137/1678-4626-es-37-137-01177.pdf

BOUTIN, Aldimara Catarina Delabona Brito; FLACH, Simone de Fatima. O movimento de ocupacao de
escolas publicas e suas contribui¢gdes para a emancipacao humana. Revista Inter Acao, [s.l], v. 42, n.
2, p.429-446, 7 dez. 2017. Universidade Federal de Goias. http://dx.doi.org/10.5216/ia.v42i2.45756.

TEIXEIRA, Juliana Cotting; FREITAS, Gustavo da Silva; HENNING, Paula Corréa. Ocupagdes secundaristas EDE
através do facebook: Governamentalidade e heterotopia. Aurora. Revista de Arte, Midia e Politica, /L
[S.L], v. 11, n. 33, p. 72-93, dez. 2018. ISSN 1982-6672
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Na pagina intitulada “Fontes Digitais”, reunimos diversas paginas de Facebook criadas

durante as ocupacOes pelos estudantes. Como ja apontamos na dissertacéo,

Figura 13: Texto explicativo da se¢do “Fontes Digitais”

As redes socials (principalmente o Facebook) foram fundamentais para a
cooperagdo, organizagdo e divulgagdo das ocupagdes secundaristas
ocorridas entre 2015-2016, Muitas dessas paginas tornaram-se didrios virtuais
das escolas de luta, com textos informativos sobre & rotina de atividades da
ocupagdo de cada escola, folografias, cartazes, e videos produzidos pelos
estudantes naguele momento. Ou seja, as redes virtuais foram ocupadas,
assim como as escolas e as ruas nas passeatas,

Neste espago, compartilhamos paginas virtuais das ocupagdes que permitem
discutir  representagdes dos estudantes sobre a  escola  pablica
contemporénea, além de nos ajudar a construir a memdria e Histéria do
mavimento.

Ao clicar no icone do Facebook, o leitor acessa diretamente a pagina de ocupacao de
cada escola nesta rede social e pode ter contato com os registros produzidos pelos secundaristas.
Colocamos o nome original dado pelos estudantes a suas paginas de ocupacdo, e, abaixo,
deixamos o nome completo das escolas por eles ocupadas. Algumas paginas se mantiveram
apos o téermino do movimento, sendo que os estudantes ainda as usam para articular outras
pautas (¢ o caso, por exemplo, da pagina “Movimento Secundarista no Alves Cruz”®, que traz
criticas a Reforma da Previdéncia e videos dos estudantes em protesto contra os cortes de gastos
na educacao). Em algumas paginas, portanto, para ter acesso aos materiais publicados pelos
estudantes, € necessario pesquisar as postagens feitas entre 2015-2016 (momento do ciclo de
ocupacdes em Sdo Paulo). Além disso, esses registros permitem a pesquisadores e professores
conhecer os interesses, as demandas, alguns contetdos e conhecimentos mobilizados pelos
secundaristas no processo de luta.

Na figura seguinte, temos exemplos de algumas dessas paginas que podem ser acessadas

€m nosso site:

8 Segundo as informagdes contidas no Facebook, a pagina foi “criada pelos alunos da E.E. Prof. Antonio Alves
Cruz, para informar as pessoas sobre tudo que esta acontecendo dentro da ocupacdo da escola. Agora com o fim
de levar informac®es, dendincias, ou anunciar qualquer coisa conveniente pro movimento estudantil secundarista”.
Disponivel em: <https://www.facebook.com/ocupaalves >. Acesso em: 16/07/2020
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Figura 14: Algumas paginas de escolas ocupadas da aba “Fontes Digitais”

E.E. Manuel Ciridido Buarque

E.E. Fernfio Dias Paes

E.E. Dona Ana Rosa de Araijo

E.E. Romeu de Moroes

Por fim, a Gltima secdo do site - as “Possibilidades criativas” - foi pensada como uma
ferramenta para o compartilhamento de documentos e textos que se constituam como subsidios
para reflexdes e proposicdes didaticas ou que facilitem a criacdo de praticas escolares e em
ambientes ndo escolares. Nesse espaco, havera documentos, textos, propostas de atividades que
podem ser lidos, interpretados e usados por professores a sua maneira. Lembramos, mais uma
vez, que a ideia ndo ¢ oferecer propostas “prontas” como um receitudrio pedagdgico, mas
disparadores que permitam que o educador crie, a partir desse banco de dados, suas proprias
atividades e, ao mesmo tempo, esteja em dialogo com pautas que marcam o cotidiano dos

jovens. Veja a imagem, a seguir, extraida da aba “Possibilidades criativas”.
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Figura 15: Exemplos de documentos contidos na pagina de “Possibilidades Criativas’

Tema: Racismo
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Video apresentado por Preta Aradjo que explica
o racismo estrutural na Histéria do Brasil

Neste artigo, o professor Dr. Kabenguele [ F0E
Munanga discute os conceitos de raca, E
racismo, identidade e etnia

>\ *
" .
,6 :’ - .'\
\J 1

Documentario "Zumbi somos nés”, produzido pela
Frente 3 de Fevereiro, discute o racismo na atual
sociedade brasileira e criacdo de estratégias para
enfrenta-lo.

1

s

Ainda deixaremos, nesta pagina, um box com informacdes de contato para que 0S
professores e pesquisadores (e o publico em geral) possam enviar seus depoimentos, suas
praticas de aula, suas sugestBes didaticas, etc. Nesse sentido, o site procura também ser
construido coletivamente: a medida que novas sugestdes sejam enviadas, elas podem ser
acrescentadas em nossa pagina. O mesmo também vale para os artigos e pesquisas sobre a

tematica, que podem ser anexados para complementar o site ao longo do tempo.
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