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Resumo

Intenta-se, neste texto, refletir sobre uma
experiéncia de estagio curricular docente, pen-
sado a partir das possibilidades de centralidade
da histéria da Africa como alternativa a uma
histéria candnica, eurocentrada, excludente e
facilitadorade equivocos historicos, anacronis-
mos e preconceitos cultural e etnicamente
direcionados. Buscou-se, pela mobilizagdo do
contetdo historico como gerenciador de inten-
cionalidades metodoldgicas, a relacdo dos
estudantes, por estranhamento e empatia, com
uma faceta da historia ainda desconhecida e,
por meio de provocagdes reflexivas, a descons-
trucdo de perspectivas “folclorizadas” e alegori-
cas a respeito da histéria do continente africano.
Como avaliacdo final do periodo de estagio, foi
proposta a construcdo de uma narrativa, mobili-
zando as instancias do “pensar historicamente”
dos estudantes em suas relagdes intrinsecas com
0s contetidos apreendidos na aula de Historia.
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Abstract

The intention of this paper is to
think over a History teaching internship expe-
rience, thought from the centrality of possibili-
ties of African history as an alternative meth-
od to a canonical,eurocentered, exclusive
history,facilitator of historical misconceptions,
anachronisms and culturaland ethnically tar-
geted prejudices.We attempted to, by mobiliz-
ing the historical content as  the methodologi-
cal intentions manager, the relationship of
students, by estrangement and empathy, with a
facet of history still Unknown and, through
reflective provocations, the deconstruction of
wrong and allegorical prospects about the
history of the African continent. As a final
assignmentof the probationary period, the con-
struction ofa narrative has been proposed,
by mobilizing the instances of "historical
thinking” of students inits intrinsic relation-
ship with the contents learned in History class.

Keywords: History teaching, African history, historical thinking.
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“Havia a Europa, e nisso se resumia a historia.”
Henri Moniot

A formalizagdo cognitiva dos processos que condi-
cionam a construcdo do conhecimento histérico — em suas
esferas mais basilares -, que se direcionariam para a arqui-
tetura do “pensamento historico” (ou, como agdo, o “pen-
sar historicamente”) tem sido objeto de consenso, entre
muitos pesquisadores?, como a composicdo de uma das
fungdes atuais para o ensino de historia na educagdo basi-
ca. Segundo Risen (2010, p. 53-93), o pensamento histéri-
co é apenas um tipo especifico do pensamento humano,
dindmico e genérico da vida préatica. Os processos realiza-
dos cognitivamente no pensar historicamente configurari-
am a peculiaridade desse tipo de pensamento, que nao é
obvio tampouco “dado” e cuja significacao esta no sentido
que o homem atribui (intencionalmente, entretanto nem
sempre conscientemente) a este: o de suprir (ou de respon-
der as) suas caréncias estruturais. Articulado ao pressupos-
to de que 0 homem sé vive se conseguir relacionar-se com
a necessidade de interpretacdo de sua realidade de mundo,
conjuntural, Risen almeja justificar a necessidade da histo-
ria, como elemento (pelo que chama de consciéncia histo-
rica, gestdo do pensamento historico) de interpretacéo da
realidade — logo, da experiéncia humana no tempo.

Atualmente, significativa parte das iniciativas inves-
tigatdrias dos processos de ensino e aprendizagem de his-
toria tém focalizado suas motivacdes para fazer da experi-
éncia um fundamento (com valor epistemologico) do fazer
pedagdgico (DIEHL, 2003). Esta iniciativa esta diretamen-
te vinculada a um movimento maior no campo da teoria e
da escrita da histdria, localizado nas ultimas décadas do
século XX, onde existe um esgotamento das funcdes para-
digmaticas de construcdo de sentido e um deslocamento,
de acordo com a analogia descrita por Diehl (2003, p. 4),
da visibilidade do sujeito produtor da histdria dos palcos
para a plateia do teatro do tempo:

As narrativas histéricas perderam muito de seu sentido
original, as quais buscavam orientar e legitimar projetos
de sociedade. A grande orquestra tocava a sinfonia da
modernizacdo, da racionalidade e da ciéncia, formando
um conjunto harmonioso no qual o progresso gozava o
status de solista. Nesse conjunto formado pela orquestra,
cenario, maestro, muito pouco contava a assisténcia da
plateia. (DIEHL, 2003, p. 4).

? Exemplos de produgdes que apontam para esse horizonte podem ser encontrados em CERRI (2013), CAIMI (2006, 2008), SCHMIDT;

SCHMIDT (2009).
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Esta plateia ndo interferia na orquestra processual,
histdrica, sendo apresentada. Apenas assistia, sem voz de
acdo, sendo eventualmente coadjuvante numa sinfonia de
representacdo de coletividade reduzida. Efetivamente, o
curso da historia estava representado nos poucos instru-
mentistas, que a organizavam em notas rumo ao progresso
humano — um progresso fundamentalmente etnocentrista,
seleta nos sentidos de orientacdo econémica, politica, cul-
tural e de género. Esta organizacdo explicativa bésica e or-
ganica do processo histérico perde seu sentido em favor do
entendimento de um presente pos-moderno, e, de forma
mais abrangente,multicultural e pluriorientado. As motiva-
¢cBes humanas, explicitadas em suas relacBes com a histo-
ria, a memoria — e com a prépria existéncia — sdo trazidas
para o centro da discussdo, rompendo com o “purismo”
metodoldgico que reinava e separava as formas de produ-
cdo do conhecimento historico das de outras disciplinas,
em relacdo também aos meios e sentidos de investigacéo.
O processo acabou por estabelecer, dentro de uma crise pa-
radigmatica e aqui de forma simplista, uma relacdo de
“populismo” (DIEHL, 2003) da historia cientifica para
com o restante das ciéncias humanas e sociais, das quais
emprestou conceitos, estratégias metodoldgicas, categorias
explicativas adaptadas a um método novo do fazer histori-
€O, que constitui-se a partir de e com as criticas a modelos
anteriores, numa autonomia questionavel, mas existente. O
interesse pela experiéncia humana como forma de repre-
sentacdo histdrica € uma resposta para a construcdo de sen-
tido no fazer historico, ja que se configura como uma exis-
téncia real, vital e pluralmente cultural, comum a todos os
individuos — uma vez que esteja estabelecido que a experi-
éncia, embora e num paradoxo, é individual, porém coleti-
va, imersa em uma pluralidade histérica, que remete a con-
junturas coletivizadas que extrapolam seu periodo vital
(HALBWACHS, 2006).

A concepcéo de experiéncia como a realidade signi-
ficada humana, que constantemente se dinamiza em pro-
cessos de construcéo e busca de sentido, sendo temporal e
espacialmente orientada, motiva a pensar a relacédo do ho-
mem com a ciéncia, uma vez que o fazer cientifico (embo-
ra modernamente tecnicista, e igualmente em crise interna,
onde busca a reconexao com a “natureza”), da mesma for-
ma, € orientado por caréncias de sentido da vida pratica—
de uma forma mais aproximada, com caréncias histéricas.
Ora, estando contida na experiéncia a interpretacdo, a vali-
dade e a construcdo de conhecimento, também ela esta jus-
tificada e se constitui como fundamento de uma pratica ci-
entifica histérica.

A historia se posiciona assim como forma e método
de interpretacdo da realidade, numa conjungdo de tempos
dindmicos, significados pela existéncia de grupos sociais e
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1.A proposta

pela forma como pensam, constroem sentido e significam
os fendmenos sociais e histdricos. Os processos educativos
fazem parte desta construcdo de vida em relagdo com a ci-
éncia (ou com os métodos da pratica cientifica), na medida
em que o homem, como ser social e familiar, recebe desde
que nasce um mundo “pronto”, precisando apreender e in-
terpretar situacdes da vida humana de acordo como o
mundo as mostra e a familia — ou a comunidade cultural
em que estd inserido — o orienta. Essas nogdes da primeira
etapa de socializacdo familiar (CORTI, 2014) s&o decisivas
para a escolarizacdo futura, porque é delas que a crianca
retira conceitos, formas de comportamento, preconceitos,
normas sociais e concepgoes ja “carregadas” historicamen-
te. Torna-se dever do ensino de historia, em seus processos
de ensino e aprendizagem, reconhecer e trabalhar com o
peso historico trazido por cada estudante. Isso implica que
0s estudantes possuem, além do que ja carre-
gam,necessidades de interpretacdo historica e de mundo
que a histdria pode lhes assegurar ou auxiliar na fragmen-
tacdo/entendimento das que ja possuem.

Este texto, com objetivo central de refletir sobre um
projeto de estagio docente, realizado no Ensino Meédio e
durante o ultimo periodo da licenciatura em Histdria, esta
direcionado em duas vias principais de intencbes. A pri-
meira parte dedica-se a apresentacdo do plano de propostas
do projeto de estagio, aportado em sua fundamentacéo teod-
rica e na abordagem e problematizacdo do tema em recor-
te, em estreita vinculacdo, e intenta discutir o contetdo his-
torico escolhido e recortado pelo estagiario como o geren-
ciador das intencdes metodoldgicas pelas quais efetuara a
acdo pedagodgica prevista no curriculo. Na segunda parte
discute-se a vinculagdo de uma proposta de historica tema-
tica — neste caso, temas da historia da Africa - no estagio
supervisionado e das caracteristicas especificas desta fase
de formacdo docente, no que diz respeito a escolhas de
conteddo, intencdes metodologicas e percepgdes da relacéo
aluno-professor na construcdo da identidade professoral do
licenciando, em acdo e choque constante entre suas propo-
sicOes tedricas e a efetividade de sua experiéncia pedago-
gica e nas avaliacdes que devem decorrer desta experién-
cia.

O plano de aplicacdo desta proposta, no estagio do-
cente, vinculava especialmente as intencdes docentes ao
desenvolvimento, pelos estudantes, da agao do “pensar his-
toricamente”,concebido por Riisen (2010) como um tipo
especifico das operagdes do pensamento “natural” humano
e de tudo o que ela implica numa aula de histéria, e isto
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significa entendé-lo, em suas condicGes, também como
historicamente constituido. O pensamento humano tem
historicidade, e a forma de pensar historicamente inclui-se,
aqui, como signo desta construcdo. Na perspectiva do en-
sino de historia na educacdo basica, pode-se incluir como
principio fundante e ponto de partida o aluno, que é sujeito
historico, social, em suas concep¢des e visdes de mundo,
entendendo-se entre tempos e espagos na concomitancia
em que estuda o entendimento de homens de diferentes
tempos e espacgos em suas concepgoes e visdes de mundo,
também como sujeitos. O ensino de historia, neste sentido,
Ihes oferecia as ferramentas de construcdo de sentido a
partir desta realidade, enriquecendo suas operagOes de re-
flexdo acerca do mundo eabrindo vias para suas necessida-
des interpretativas.

A nocao de “necessidades” ¢ entendida aqui e na
construcdo de Risen (2010), como um produto natural da
movimentacdo humana — no tempo e em torno de suas in-
tencOes da vida cotidiana e prética -, pelas urgéncias de su-
as caréncias, coletivamente ampliadas. O ensino de histo-
ria, numa concepgao estrita e contemporanea a discusséo,
teria como funcdo buscar, averiguar, observar, diagnosti-
car, integrar, trabalhar e sanar tais caréncias humanas (for-
necendo espaco a novas caréncias, em processo continuo)
guando admite a historia como forma de interpretacdo do
mundo. Concebido como instrumentalizacdo de ferramen-
tas para entender, investigar e dar sentido ao mundo — e a
vida pratica -, 0 ensino de historia é uma contribuicdo nao
apenas a formacdo de uma identidade estritamente deter-
minada por grupos — objetivo que ja figurou como seu
principal horizonte -, mas de uma identidade construida,
coletiva, social, individual e assim o é continuamente.

Nos processos efetivos e reais de ensino e aprendi-
zagem, seus dois atores de existéncia — o professor e 0 es-
tudante — estdo atualmente imersos em discussdes que ex-
trapolam e infectam a sala de aula — de um lado, existe a
romantizagdo da figura do professor como “salvador da pé-
tria”, noGa0 que carrega uma concepc¢ao da educacdo como
panaceia (TRINDADE, SOUZA, 2009) e de outro, 0 es-
tigma da juventude atual como impossibilitada cognitiva-
mente de aprender os conteudos curriculares, envenenada
por uma onda de imersdo cada vez maior de aparelhagem e
iniciativas de aprendizagem tecnologica. A sala de aula
também ¢ espago de reconstru¢dao e superagao desta “ale-
goria” do ensino, que se fundamenta unicamente em repre-
sentacdes do que seriam ou deveriam ser professores e es-
tudantes ideais, prendendo-os em uma redoma e afastando-
os de uma realidade construtiva e de uma visao positiva da
aprendizagem. Enecessario que se admitam, sim, as raizes
paradigmaticas de afirmacdes alegdricas, assentadas nas
condic¢des laborais dos professores em conjunturas de pai-
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ses como o Brasil, nas discussdes do que se constituiria e
de como tem se constituido o que ¢ “escola” e de que
“educagdo” deve ser fornecida pelo Estado, além da pro-
blemética de identidade docente: o que é, na conjuntura,
ser professor? Estas discussbes, acompanhadas pelo e em
critica ao movimento cientifico moderno e tecnicista, de-
sarticulam o fazer cientifico como Unica fonte do saber a
ser veiculado pela escola e pelos processos educativos, ar-
ticulando-o a necessidades sociais, entendendo o professor
e 0s alunos como seres de uma sociedade que carrega valo-
res e visdes de mundo e que pode servir como problemati-
ca e tema dos processos de aprendizagem (MONTEIRO,
2007).

Fica-se claro, entdo, que o0 processo de ensino e
aprendizagem na disciplina de historia devem estar basea-
dos ndo tdo-somente nos conteudos curriculares candnicos,
porém também nas dimensdes do curriculo em que sdo
permitidos didlogos com necessidades sociais, baseadas
em processos de axiologizacdo (CHEVALLARD apud
MONTEIRO, 2007), e partir de dindmicas de relaciona-
mento entre o professor e 0 estudante, como sujeito social
dotado de um historico intelectual recheado de nocdes
aprendidas até o inicio de sua escolarizagdo. (CORTI,
2014). Entendendo estes dois sujeitos envolvidos em um
processo metodologico, inferimos que falar da metodolo-
gia do ensino de historia compete falar de pratica e de mé-
todo, a instrumentalizacdo que orienta a metodologia. A
opcdo metodologica, como discute Bittencourt (2012), no
entanto, envolve mais que simples conhecimento teorico
de seus fundamentos e bases: necessita uma posicéo e uma
defesa do professor ao utilizar-se de principios teorico-
metodologicos, sejam eles tradicionais ou “renovados™.
Ao entender-se como sujeito do processo de ensino-
aprendizagem de sua disciplina, o professor também se
compromete a adocdo ou exclusdo de principios: teoricos,
metodoldgicos, politicos, ideoldgicos, que levara consigo a
sala de aula e precisara, nessa articulacdo, de uma justifica-
tiva. Segundo Vasconcellos (1999),“quando os pressupos-
tos tedricos e os fundamentos filosoficos ndo ficam expli-
citos, isto significa que o educador, via de regra, esta se
guiando por uma concepg¢ao que se situa no nivel do senso
comum” e essa falta de concepgdes se caracterizara por sua
“inconsisténcia e incoeréncia” (p. 57), que diz muito sobre
0 papel do professor, apds ser guiado por um referencial
metodoldgico, ao responder a responsabilidade de escolha
de seus procedimentos metodoldgicos (suas técnicas, estra-

3 7 P . . s . P P . . I
O “método tradicional” é geralmente associado a préticas estritas: a transmissdo de conteldos e o aprendizado por meio da repeticdo
desses conteudos; o aluno é sujeito passivo do processo de ensino, recebe informagdes “acabadas” dos professores, geralmente sem que
exista nenhuma articulagdo do conhecimento académico as necessidades sociais.

Revista do Lhiste, Porto Alegre, num.3, vol.2, jul/dez. 2015|405



tégias e recursos), na selecdo de contetidos a serem estuda-
dos (que interferirdo em esferas conceituais, procedimen-
tais e atitudinais) e na direcdo de sua prética, para que cor-
robore com o processo de ensino-aprendizagem no nivel
de cognicdo de seus educandos. Citando, em uma perspec-
tiva mais ampla, Molina (2007), a especificidade do ser
professor de historia também requer responsabilidades: a
acertada tarefa de movimentar a disciplina de histéria de
seu status calcado de ‘“chata, imutavel, morta”, encerrada
em seu passado, e a de comprometer-se com a nao-
sacralizacdo dos saberes histdricos. (p. 131-132). Segundo
a autora, é necessario que se problematize o ensino de his-
toria em varios niveis, visto que “o verdadeiro ensino pres-
supde pesquisa, descoberta e paixdo [...]” (MOLINA,
2007, p. 137). E preciso que se atente e desafie para o es-
tudo das representagcdes do presente — principalmente na
conjuntura do ensino de historia.

O que se intenta, a partir destas consideraces, é a
reflexdo sobre a deciséo do professor acerca do contetido
historico escolhido para a mobilizacdo intelectual do alu-
no, de forma a fomentar a construgcdo de sua localizacéo
consciente e de seu pensamento historico, como agédo. O
que se observa, principalmente a partir das escolhas de
manuais e materiais didaticos, € uma direcdo de conteu-
doshistoricosvoltada, sendo a histéria politica do Brasil, a
leituras de eventos e fatos da histdria europeia, com reto-
ques localizados em arredores mediterraneos, principal-
mente na chamada “histéria antiga”.4 No ensino médio,
principalmente®, sdo pincelados os contetidos chamados
“contemporaneos” — fundamentalmente, da Europa con-
temporénea — enquanto se estuda perpendicularmente o
Brasil republicano a partir dos anos 1920. N&o € intencéo
formalizar aqui um argumento de iniciativa a uma histéria
ensinada que se posicionaria contra as influéncias europei-
as e ocidentais na esfera global, mas pontuar as falhas que
um ensino da historia brasileira centrado exclusivamente
nessas influéncias tem oferecido a educacdo bésica, onde
faltam leituras empaticas da historia e da influéncia cultu-
ral de outros continentes e reinam anacronismos, precon-
ceitos e equivocos historicos. Uma enorme inclusdo nesse
sentido foi formalizada em lei em 2003. A Lei
10.639/2003, que institui como obrigatorio o estudo da
Histdria e Cultura Afro-Brasileira (posteriormente amplia-
do e regulamentado pelas Diretrizes Curriculares Nacio-

* Um debate sobre o eurocentrismo no ensino de histéria pode ser encontrado em REICHERT, EmannuelHenrich. Um S6 Mundo: estudos de

histéria global. Sdo Borja: Faith, 2012.

5 . . . ~ L. ~ . T . oo . .
Leitura feita a partir de observagdo da autora dos sumarios das colegGes para o ensino médio disponiveis para consulta no Guia de Livros
Didaticos do Plano Nacional do Livro Didatico de 2015. O Guia pode ser acessado em: “http://www.fnde.gov.br/programas/livro-

didatico/guias-do-pnld/item/5940-guia-pnld-2015>.
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nais para a Educagéo das Relagdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana,
pelo Parecer CNE/CP n° 003/2004) marcou a resposta as
caréncias vividas por um grupo social brasileiro, reunidas
durante anos em manifestacGes sociais e académicas (PE-
REIRA, 2010).

Aniversariando 12 anos da data de sua promulga-
cdo, a lei encontra adversidades ao penetrar nas salas de
aula — os manuais didaticos relegaram a historia da Africa
pouca visibilidade, tendo esta insercdo nos contetdos so-
mente N0s momentos em que existe alguma conexao com o
Brasil, como no caso do trafico de escravos africanos — ou,
de forma temaética, como expressao cultural afro-brasileira,
incluindo apenas a capoeira e as préticas religiosas como
representacao africana no pais. Justifica-se a lenta apropri-
acdo das motivacdes geradas pela lei pelo seu carater verti-
calizado: ndo houve preparacdo docente para 0 ensino de
tais tematicas (houve um veto do paragrafo que instituia a
criacdo de cursos de capacitagdo para 0s professores em
todo o territorio nacional) e os materiais didaticos demora-
ram a incorporar os conteidos. E lamentavel que a resposta
a uma demanda social tdo historicamente necessaria tenha
sido uma relegacéo ainda mais expressiva da historia e cul-
tura afro-brasileira e africana: o reducionismo de sua re-
presentatividade, ndo apenas como forca historica, mas
como matriz cultural de formacédo do Brasil.

Entretanto, hd excecbes. Embora faca ressalvas
guanto a qualidade dos materiais didaticos que abordam
conteddos relativos as tematicas, Souza (2012), entende
que existe uma parcela de aceitacdo e de efetividade pro-
fessoral em acgdes e reflexdes sobre os conteddos de histo-
ria e cultura africana e afro-brasileira, verificado pela exis-
téncia e aumento de cursos de formacéo de professores que
incorporaram a tematica como componente curricular e
producdo de material tematico informativo, tanto literario
guanto digital.

Embora o estagio de aplicacdo didatica da Lei
10.639/2003 e dos conteudos das Diretrizes Curriculares
(BRASIL, 2004) que a direcionam ndo seja o ideal, foi ve-
rificado, em andlise prévia realizada pela autora, que o
Exame Nacional do Ensino Médio — o ENEM, uma das
principais provas de base nacional para a verificacdo das
competéncias e habilidades dos estudantes ao final do en-
sino médio e, atualmente, utilizado como principal porta
de acesso ao ensino superior, na forma de um vestibular
nacional — viabilizou, nos Gltimos quatro anos de aplicacao
de suas provas, questfes diretamente relacionadas as tema-
ticas de historia e cultura africana e afro-brasileira. Em
reunido de dados (em anexo), pdde-se contabilizar que, de
180 questdes (divididas nas quatro edigbes da prova, nos
anos de 2011, 2012, 2013 e 2014) de divisdo das Ciéncias
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Humanas e Suas Tecnologias, 101 estavam vinculadas a
contetdos disciplinares de histéria e, destas, 25 diziam
respeito a tematicas da historia africana e afro-brasileira.
Estes dados significam que as questdes referentes a histo-
ria e cultura africana e afro-brasileira corresponderam a
13,8% da parte da prova dedicada as Ciéncias Humanas e
Suas Tecnologias, e a aproximadamente 25% das questdes
relacionadas a contetdos da disciplina de Historia. Um
percentual significativo para conteudos que ainda ocupam
as margens da aula de historia.

A justificativa para a necessidade de estudo da his-
toria e cultura africana e afro-brasileira, porem, ndo fica
apenas na esfera de formalizacdo por lei ou de requerimen-
to para 0 Exame Nacional do Ensino Médio. Ela esté liga-
da a propria concepcao de “brasileiro”, e diz respeito a
identidade ndo somente do grupo social negro ou afrodes-
cendente, mas de todo grupo cidad&o, que vive num Brasil
contemporéneo, onde ndo mais devem ser toleradas e
comportadas formas diminutivas da participacdo do negro
na construcdo cultural e social do Brasil, preconceitos fun-
damentados em resquicios de teorias equivocadas, basea-
das num cientificismo etnocentrista, que precisa ser cons-
cientizado do dever historico africano em costumes, em
palavras e formas de comunicacdo, nas manifestacdes cul-
turais, nas formas de viver do brasileiro.

Como pontua Souza (2012, p. 24), ha trés pon-
tos/aspectos centrais essenciais para orlentar as possibili-
dades de um ensino de historia da Africa: “o desconheci-
mento sobre o continente africano, a desconstrucdo dos
preconceitos a ele relacionados e multiplicidade de possi-
bilidades metodologicas na construgdo do conhecimento
histérico”. E a partir destas trés nogdes de orientacdo que
se calcou a proposta aqui apresentada, para o ensino de
questdes de historia da Africa e das relacbes afro-
brasileiras, uma vez que num periodo de estagio curricular
é impossivel perscrutar elementos de ordem quantitativa de
conteddo historico a ser desenvolvido no estagio e traba-
Ihado em sala de aula, ja que a tematica € inferidamente
desconhecida, como conteddo formal, pela maioria dos es-
tudantes. Os objetivos que orientaram a construcédo do pro-
jeto estdo centralizados em oferecer a nogdo do desconhe-
cido aos estudantes, buscando proporcionar olhares e leitu-
ras a partir do estranhamento e da criacdo de lacos de em-
patia, e a0 mesmo tempo veicular 0 desbravamento de um

“mundo” aquém, mas contido no “nosso”, sempre orienta-
do pelas suas proprias trajetdrias hlstorlcas dentro do pres-
suposto da impossibilidade de aprender sobre a Africa den-
tro de uma perspectiva unilateralizada. Também se inten-
tou provocar a reflexdo historica, nos estudantes, a partir
de comportamentos, atitudes e veiculagdes sociais e cultu-
rais das representacOes africanas e afro-brasileiras em seu
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dia-a-dia, atentando para a desconstrucéo de preconceitos
ou equivocos e de uma Africa e de seus habitantes imersos
em “folclorizagdes”. Acreditou-se, desta forma, no conteu-
do histérico como o gerador e gerenciador das intenciona-
lidades metodoldgicas, quando fundamenta e confirma
seus propositos.

O periodo de estagio docente, curricular, é especial
no trajeto da licenciatura justamente porque propicia aos
licenciandos, num lugar de transi¢do entre ser-aluno e ser-
professor (CAIMI, 2006, 2008), o entendimento processual
de toda a sua pratica profissional e a possibilidade de in-
tervir, a partir de uma arquitetura sua, compondo uma ex-
periéncia docente, em um laboratorio-turma, em que 0s
monstros do medo, da inseguranca, do peso da responsabi-
lidade e da ainda-e-sempre-construgcéo da identidade do-
cente se chocam com a satisfacdo de — finalmente, ou tra-
gicamente — estar em uma sala de aula, ambiente priméario
das aspiracdes profissionais. O que se intentou, na constru-
¢do de um projeto de atuacdo de estagio, foi que existissem
discussdes que trouxessem o estudante para problematicas
de seu presente enquanto ele as pudesse relacionar com di-
ferentes passados, que existisse uma relagdo de priméria
curiosidade pelo desconhecido e que se pudesse trabalhar
com atividades fundamentadas no desenvolvimento cogni-
tivo pela problematizacdo histérica. O ponto central, em
que residiram os principios-norte das concepcdes ja trata-
das, deveria emergir a todo o0 momento: a inclusdo do alu-
no em processos histdricos que o provocasse a perceber a
sua existéncia como ser historico, e a questionar a histori-
cidade de tudo o que o rodeia.

2.Reminiscéncias de uma pratica

Tracamos, na primeira e anterior parte deste texto, o
perfil completo das intencdes basilares pelas quais o proje-
to de estagio construiu-se para sua aplicacdo. Ao final de
um periodo de cerca de dois meses, nos quais foram postas
em efetividade as aulas em que estas intengbes foram mo-
bilizadas, foi necessario que se refletisse, junto aos estu-
dantes, sobre seus préprios percursos de aprendizagem.
Durante todo o periodo de estagio, certos temas estiveram
em discusséo, alguns fizeram emergir discussoes afluentes
gue permeavam justamente o objetivo principal de cada
aula, costurado em um projeto maior: fazer com que o con-
tetdo historico fosse vinculado as necessidades de inter-
pretacdo de situacOes da vida pratica dos estudantes. Desta
forma, organizaram-se trés frentes principais de discusséo.

Na primeira, se buscou a problematizagéo dos pro-
prios estudantes a respeito de suas visdes de e da Africa, a
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partir de um questionario e dofeedback de questionario e
de atividade pedagogica de “primeiras impressoes”, orga-
nizando-se um planejamento de agdes de aproximagéo e
apresentacdo do “desconhecido” continente africano atual
em suas dimensdes politicas, geograficas, culturais, lin-
guisticas, economicas, e do reconhecimento de sua hist6-
ria, 51gn1ﬁcada por meio da questdo “A Africa tem uma
historia?”. Na primeira etapa desta relagdo com o continen-
te esteveavisualizagéo de seus dados geogréaficos e politi-
cos, localizando-o espacialmente. A problematizacdo da-
quela questdo proporcionou o ensejo para discussdes sobre
0 proprio conceito de historia, que provocou conversas so-
bre a relagdo entre 0 homem, como ser social, e sua propria
historia — nesse sentido, o recorte contemplou 0 homem
africano e sua relacdo com a historia, da organizagéo afri-
cana de sua prépria histdria e de seu tempo (valores de his-
toricidade, constru¢do de consciéncia historica, lugar da
memoria na sociedade africana), bem como a discusséo
sobre a existéncia de um “modelo” de sociedade africano,
que obedece historicamente a dinamicas e conflguragoes
proprias. Assim, se justificou o estudo da Africa por ela
mesma, pela valorlzagao histérica de sua existéncia. De
forma a estratificar e aplicar os conceitos de organizacédo
da sociedade africana, estudaram-se dois exemplos de so-
ciedade, por meio da organizagdo historica de dois “rei-
nos” — 0 reino do Benim e o reino de Axante—, 0 que pro-
porcionou atividades de investigacao histérica e de visuali-
zagao de uma Africa diversa e rica. A ldgica de orgamza-
¢do econdmica interna da Africa “antes dos portugueses”

deu o tom para que se bifurcassem duas discussdes: a pri-
meira contemplou as relacdes da Africa com o Atlantico —
chegando a problematica da escraviddo na Africa e do co-
mercio internacional de escravos — e, junto dessas e secun-
dariamente, das formas como o imperialismo foi “aboca-
nhando” a costa africana e tomando o continente de fato —
de forma sintética, o marco temporal do projeto finaliza no
auge dos movimentos por independéncia dos paises africa-
nos e do reconhecimento de alguns “traumas” deixados pe-
la colonizacgéo europeia em solo africano.

Em segundo momento, se optou por realizar uma
abordagem contemporaneizada da condicdo do afrodes-
cendente e do imigrante negro no Brasil, atentando — por
meio de imagens, videos, reportagens e matérias jornalisti-
cas, de trabalho com textos — para o preconceito envolto
em um imaginario de representacdes venenosas, que com
frequéncia acaba velado por discursos reducionistas e
equivocados, baseados em teorias cientificistas ultrapassa-
das. Se problematizoua questao de “liberdade” e de sua re-
presentatividade para o afrodescendente, trabalhando-se
com uma proposta de contraposicdo a exposicdo dos pro-
blemas ainda enfrentados por grande parte da populacao
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brasileira de origem afrodescendente, se tratou, ainda, de
perscrutar alguns comportamentos da vida pratica e cotidi-
ana em que reproduzimos e veiculamos, principalmente
pela fala, a opressdo a um grupo social brasileiro.

Embora estas duas frentes de discussdo estivessem
organizadas de forma hierarquizada, tanto em seus temas
secundarios quanto em uma relacdo decrescente “proximi-
dade” temporal/espacial dos estudantes, as questdes que
insurgiam em sala de aula permearam todos 0s momentos
inscritos, tanto por ansiedade dos estudantes por abarcar 0s
aspectos visiveis da historia e cultura africana, com os
quais convivem ¢ entender suas “origens” (Ou interpreta-
los historicamente), tanto por ser pauta de suas discussoes,
prescritas no cotidiano do ambiente escolar. Ainda que
parte da turma oferecesse divergéncias, negacdes ou resis-
téncias a determinados temas, discussGes ou interpreta-
¢oes, foram “obrigados” a relacionar-se com 0S aspectos
que deviam preceder as suas falas: o contexto historico, o
cuidado a interpretacdes anacronicas (e o proprio entendi-
mento do anacronismo) e a diversidade que compde a cul-
tura humana e que nem sempre é compreensivel racional-
mente e inteiramente aos olhos do “outro”. Especialmente,
foi necessario que aprendessem a — ou que, a0 menos, re-
conhecessem a necessidade de - conviver com outrem e a
reconhecé-lo como um “outro” proximamente humano,
uma vez que possui as mesmas necessidades de orientagédo
temporal, de vinculacdo espiritual, de expressdo cultural,
etc.

Entretanto, para que estes propdsitos fossem reco-
nhecidos como validos na sala de aula, um primeiro pro-
blema (e basilar, de onde decorrem todas as outras dificul-
dades do ensino) precisou ser combatido: a relacdo dos
proprios estudantes com a composicéo da sala de aula e do
momento escolar. O problema esteve na insisténcia de lo-
calizar o ambiente escolar, e a experiéncia da escola na vi-
da dos estudantes como uma pratica de uma parcela de
tempo diario que vinculam as tarefas de aprender, desco-
brir, estudar, ler, escrever (PEREIRA, TORELLY, 2014).
Uma aula-problema, fundamentalmente expositiva, neces-
sita defender-se por ser o ambiente apropriado, destinado a
uma fase especifica da vida do estudante. Na aula de histo-
ria, aprendera e tera contato com ferramentas que utilizara
em seu dia-a-dia, que o permitirdo realizar operagdes de in-
terpretacdo, de posicdo, de argumentacdo, o imbuirdo de
clareza conceitual e processual, politica, social e o direcio-
nardo para um entendimento mais apurado do proprio co-
nhecimento de sua experiéncia. Estes pressupostos precisa-
ram estar em constante solidificacdo. Foi a partir da inten-
cdo de verificacdo — ndo somente pelo docente estagiario,
mas e especialmente pelos préprios estudantes — do que a
experiéncia de estagio inscrevera em seu processo de
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aprendizagem de questdes de Historia da Africa (e de rela-
cionamento com o préprio conhecimento historico, com
expressoes e relagOes sociais e culturais, com comporta-
mentos, etc.) que a proposta de “avaliacao” final do estagio
esteve globalmente organizada.

Segundo Schmidt e Cainelli (2009), a avaliagdo em
histéria deve iniciar do conhecimento prévio dos alunos
acerca dos conceitos histéricos, que permitirdo ao profes-
sor um delineamento dos marcos de referéncia da forma-
cao cognitiva dos alunos e de como se d& o procedimento
de aprendizagem por eles, ja que estas concepgdes prévias
sdo geralmente construcgdes pessoais, explicitando um pen-
samento légico e coerente para os estudantes. Para tal, a
proposta de avaliacdo, no final do estagio, foi a de constru-
¢do, pelos estudantes, de uma narrativa em que falassem
livremente sobre o periodo de estagio, a partir de um rotei-
ro, refletindo sobre o “anterior” e “posterior” de suas rela-
¢bes com a histdria do continente africano e algumas de
suas questdes. A proposta esteve prevista no planejamento
do projeto e se operacionalizou pelo critério de “metacog-
nicdo” (SCHMIDT; CAINELI, 2009, p. 186): que o aluno
possa reconhecer o que ja aprendeu, estabelecendo rela-
¢des com o que “ja sabia” (conhecimento prévio) e finali-
zar o processo identificando uma mudanca e expressando
suas percepgdes sobre.

No roteiro para a producéo textual, recebido por ca-
da estudante, havia algumas questdes sobre as quais deve-
riam refletir antes e durante a construcdo de seus textos. O
roteiro tinha a seguinte composicao:

Até hoje estivemos discutindo varios temas histo-
ricos referentes ao continente africano.

Agora, sua tarefa é reunir as informag@es que fo-
ram mobilizadas em aula e pensar sobre se e como elas
contribuiram (ou ndo) para o seu conhecimento sobre o
continente africano. Pense nas suas nogdes sobre Africa
na primeira aula: o que sentiu quando soube que iria es-
tuda-la? Como foram as aulas — satisfizeram suas expec-
tativas ou algo faltou? Agora, como vocé vé a Africa? Uti-
lize estas questBes para pensar no que ja foi discutido em
aula e como vocé apreendeu estes temas.

A tarefa é: redigir um texto sobre o que foi
aprendido por vocé durante este estdgio. Vocé tem op-
coes:

- pode escolher um tema e falar sobre o que co-
nhece dele, no momento, a partir das aulas.

- pode falar sobre tudo, mostrando se existiu e
como foi sentido por vocé este novo conjunto de informa-
¢Bes sobre a historia da Africa.

E importante que o texto:
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- tenha partes definidas: apresente o tema, fale
sobre ele e conclua seu pensamento;

- apresente 0 que VOCE pensa, a partir do que
foi discutido em aula;

- tenha um titulo.

Este trabalho é avaliativo, mas ndo existe “cer-
to” e “errado” nas suas percepgoes. Seguindo as orienta-
¢Oes, é possivel construir um bom texto — isto sera avalia-
do. Bom trabalho!

Resultaram, das construcdes dos estudantes, 26 pro-
ducdes textuais. Destas, 22 estabeleceram relagcfes de pas-
sado e presente, de continuidade e ruptura e refletiram so-
bre os aspectos prévios e os presentes do seu “estado” de
conhecimento sobre o continente africano, manifestando
em suas narrativas a experiéncia de estagio, em todos os
casos, como uma “mudanca” de visdo de mundo. Dos qua-
tro textos que nédo fizeram conexdes diretas — todos estes
optaram por falar sobre um dos temas especificos discuti-
dos em aula -, de trés estas emergem nas entrelinhas,
guando sdo mencionados conceitos mobilizados em sala de
aula, bem como interpretagdes que foram discutidas e es-
tabelecidas de forma oral, entre colegas e na discussdo com
a professora estagiaria. Apenas um dos textos ndo estabe-
leceu nenhum tipo de relacao de “mudanca” ou percepcao
positiva sobre a experiéncia do estagio, afirmando que as
discussdes de sala de aula em nada contribuiram para a
construcdo de um conhecimento sobre o continente africa-
no, as relacOes étnico-raciais ou a cultura afro-brasileira.

Temos, a partir disto, uma pequena amostra de con-
firmacdo ndo apenas sobre a estrita e necessaria vinculacéo
entre as posturas tedricas e as escolhas metodologicas ope-
racionalizadas em sala de aula e o conteudo historico a que
instrumentalizam, mas mesmo uma contribuicdo para a
afirmacdo de que a construcdo de conhecimento historico
escolar € possivel, uma vez que os estudantes, de posse de
um conjunto determinado de conhecimentos foram capazes
de vincular os problemas que estiveram expostos em sala
de aula e a sua experiéncia anterior sobre cada um deles,
resultando em uma reflex&o final deles mesmos sobre suas
trajetdrias, suas percepgfes e as pequenas mudancas que
este periodo e o contato com estas discussdes inscreveu em
suas experiéncias, em suas conceituacdes e em sua realida-
de.
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Consideracoes finais

A epigrafe deste texto é a citacdo da frase que inicia
o capitulo de Henri Moniot, intitulado “A historia dos po-
vos sem histéria”, no volume “Historia: novos problemas”
de organizacdo de Jacques Le Goff e Pierra Nora (1988).
Este texto discute especialmente sobre a restituicdo da res-
ponsabilidade da disciplina historica de dedicar o seu olhar
€ a sua preocupacao a povos gque por muito tempo estive-
ram excluidos das narrativas historicas tradicionais, por
uma gama variada de motivos e razdes justificadas, como é
0 caso das sociedades africanas. Com mais de 30 anos da
publicacdo deste texto, ainda ha muito que fazer a respeito
da inclusdo de muitos “excluidos” da historia ndo apenas
nas narrativas académicas, mas na propria percepcao de
seus papéis como sujeitos histéricos e da importancia de
sua acdo, significada politicamente, no mundo.

Disto, também, provém preocupac6es do ensino de
historia: que nossos estudantes ndo se sintam excluidos —
nem na historia, nem da (propria) historia, coletiva, indivi-
dual. O projeto de estagio organizado para o Ensino Médio
esteve completamente vinculado a este pressuposto, e 0
buscou em cada uma das horas/aula em cumprimento. Em
cada uma das aulas, o desafio era o contato com um dis-
curso poderoso, 0 histérico, que precisava ser a0 mesmo
tempo esclarecedor e provisorio, a0 mesmo tempo pergun-
ta, resposta e nova pergunta/reflexdo. No inicio, todos pos-
suiam histérias fragmentadas e “Unicas” sobre a Africa —
conforme nos aproximamos, conversamos e a conhecemos,
guestionamos a ndés mesmos e criamos pontes dialogicas
com as varias historias do continente africano. Aproxima-
mo-nos em coletividade de uma histéria plural e com pos-
sibilidades de maior amplitude de narrativas sobre este
continente (e, acredito, sobre a historia em geral). Verifi-
camos a indissociabilidade, a aplicabilidade, a pertinéncia
da reflexdo historica em todas as questdes referentes a vida
pratica.

Como pré-visualizacdo de campo de trabalho (ou
batalha), como experiéncia docente, como espaco de re-
flexdo, provacdes e definicdes-ndo-conclusivas, 0 estagio
curricular nos apresenta a realidade docente, a realidade
infantil e adolescente e a situacdo real da educacédo e do
ensino de histéria. Temos, como licenciandos/estagiarios,
uma amostra em nosso poder — ndo é nosso dever revolu-
ciona-la em vinte periodos/aula — mas aprender com ela,
retirar 0 maximo de causalidade e extrair tudo o que pu-
dermos como diagndstico. Estaremos nos tornando profes-
sores de qualquer forma ao findar o curso de licenciatura,
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com aprovacgao institucional — porém é decisdo autbnoma e
responsabilidade individual que professores sairemos. O
periodo de estagio curricular ndo ¢é apenas parte da forma-
¢do da identidade docente — mas da identidade pessoal, ci-
dada, histdrica, estreitamente vinculada a pedagdgica.
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