UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MINAS GERAIS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
CURSO DE MESTRADO

FREDERICO ALVES PINHO

TECENDO NARRATIVAS,

COSTURANDO TEMPOS:
ENSINO E APRENDIZAGEM DE HISTORIA
NO MUSEU DE ARTES E OFICIOS

BELO HORIZONTE
2012



TECENDO

FREDERICO ALVES PINHO

NARRATIVAS,

COSTURANDO

TEMPOS: ENSINO E

APRENDIZAGEM DE HISTORIA NO MUSEU DE ARTES E OFICIOS.

Dissertacdo apresentada como
requisito parcial para obtencéo
do titulo de Mestre pelo
Programa de P0s-Graduacao em
Educacdo da Universidade do
Estado de Minas Gerais
(UEMG).

Orientadora; Prof.°® Dra. Lana
Mara de Castro Siman.

Agéncias Financiadoras

Belo Horizonte

2012

CAPES/Secretaria do Estado de Educacdo de Minas Gerais



TECENDO

FREDERICO ALVES PINHO

NARRATIVAS,

COSTURANDO

TEMPOS: ENSINO E

APRENDIZAGEM DE HISTORIA NO MUSEU DE ARTES E OFICIOS.

Aprovado em

I

Banca examinadora:

Dissertacdo apresentada como
requisito parcial para obtencéo
do titulo de Mestre pelo
Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo da Universidade do
Estado de Minas Gerais
(UEMG).

Orientadora; Prof.® Dra. Lana
Mara de Castro Siman.

Prof.2 Dra. Lana Mara de Castro Siman — ORIENTADORA

Universidade do Estado de Minas Gerais — Faculdade de Educacéo

Prof.2 Dra. JUnia Sales Pereira

Universidade Federal de Minas Gerais — Faculdade de Educacdo

Prof.° Dr. Julio Flavio de Figueiredo Fernandes
Universidade do Estado de Minas Gerais — Faculdade de Educacéo



Refiro-me ao mundo dos sonhos que todos os dias,
e mais ainda a noite, acompanham o homem que age e que sofre.

Reinhart Koselleck



Agradecimentos

Agradeco, antes de tudo, a Luisa, pelo amor, carinho e incentivo constantes. Por
compartilhar alegrias e angustias. E pelas orientagdes paralelas.

Agradeco também:

Aos meus pais, Virginia e Paulo, pelo apoio inconteste.

A vovo Elza, que sempre incentivou meus estudos.

A vové Neide, que rezou por mim todas as noites (acho até que foi o que me
impulsionou a terminar o texto), e ao vovd Paulo, que sempre foi um exemplo de
dignidade.

As minhas irmés e irm&os — Vanessa, Bianca, Filipe e Pedro — meu esteio.

A Magna e ao Z¢é Carlos, que me acolheram como um filho.

A Silvia e ao Rogério e & Mariana e ao Bruno, que com seus diplomas e cursos,
elevaram o nivel das conversas do almogo, obrigando-me a estudar mais.

A0s meus queridos amigos, essenciais para 0s momentos de crise.

Aos colegas, professores e funcionarios da UEMG, presentes em todas as etapas
do processo.

Aos professores Jalio e Junia, pelas leituras e sugestdes.

Aos professores do Estadual Central, exemplos de luta pela educacao.

Além disso, agradeco, com especial atencdo, aqueles que me ensinaram que a
pesquisa so se realiza numa relacdo colaborativa:

Aos educadores do Museu de Artes e Oficios. Cito-os em ordem alfabética para
ndo hierarquiza-los, valendo-me da mesma estratégia do Museu: Aretta, Bianca,
Fabiana, Fabricia, Filipe, Gabriella, Jésica, Kelvin, Naila, Rafael e Rafael Maciel. Aos
funcionarios também, que me acolheram com muito carinho, principalmente a Fatima,
que sempre me oferecia cafe.

A professora Araci e aos alunos do Centro Pedagdgico da UFMG, pessoas
lindas, que justificam todo o nosso investimento.

A professora e orientadora Lana, que me acompanhou Nnos meus primeiros

passos como pesquisador, revelando-me a dimensdo sensivel e humana da ciéncia.



Resumo

“Os museus sdo bons para pensar, sentir e agir”. Este ¢ o titulo do texto de Mério
Chagas e Claudia M. P. Storino, publicado na revista Musas de 2007. A hipdtese
aventada neste trabalho é a de que os museus também séo bons para ensinar e aprender
historia, pois catalisam reflexdes sobre o tempo. E a nocéo de tempo é um fator chave
na construcdo do raciocinio histérico. Nossa principal referéncia teérica é Paul Ricoeur,
para quem o tempo ganha contorno e extensao na medida em que é articulado de forma
narrativa. Assim, analisamos as narrativas dos sujeitos envolvidos em uma visita escolar
ao Museu de Artes e Oficios, em Belo Horizonte, buscando compreender as nocoes de

tempo produzidas nessa experiéncia educativa.

Palavras-chaves: Museus; tempo; narrativa; educacao; Historia.

Abstract

“The museums are good to think, feel and act”. This is the title of the Mario
Chagas and Claudia M. P. Storino’s text, published in “Musas” magazine, 2007. The
hypothesis debated in this work is that the museums are good for teaching and learning
History as well, since they convey reflexions about time. And the notion of time is a key
factor for the Historical reasoning construction. Our main theoretical reference is Paul
Ricouer, for whom time gains definition and extension once articulated in a narrative
form. Thus, we analysed the narratives of the individuals who went on a school visit to
the “Museu de Artes e Oficios”, in Belo Horizonte, searching to understand the notions

of time constructed in this educational experience.
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Introducao

“Os museus sdo bons para pensar, sentir ¢ agir”. Este € o titulo do texto de Mario
Chagas e Claudia M. P. Storino, publicado na revista Musas de 2007. A hipdtese
aventada neste trabalho é a de que os museus também séo bons para ensinar e aprender
historia. “Sao bons mesmo, por qué?”, alguém poderia perguntar. Porque os museus
articulam maltiplas temporalidades. Eles podem catalisar reflexes sobre o tempo. E a
perspectiva do tempo € um elemento central na constru¢do do raciocinio historico.
Portanto, neste trabalho, investigaremos o ensino e a aprendizagem de historia em
museus, com foco na educacao para a compreensdo do tempo.

Durante muito tempo, a historia foi vista como uma “ciéncia do passado”. Marc
Bloch pos por terra esta defini¢do, afirmando que o “passado nao ¢ objeto de ci€éncia”.
Com isso, o historiador francés langava as bases do “método regressivo”, que considera
que o retorno ao passado é condicionado e delimitado por temas e questdes do presente.
A histoéria, portanto, “¢ filha do presente”, como gostava de afirmar Lucien Febvre, que
ao lado de Bloch fundou em 1929 a escola dos Annales. Estamos prontos para
reconhecer que 0 objeto desta pesquisa nasceu de inquietacdes e convicgdes do
presente. Esta perspectiva credita-nos a falar de nosso contexto, como um recurso para
revelar as premissas sobre as quais 0s pesquisadores se apoiam.

Em 2011, os trabalhadores em educacéo realizaram a maior greve da historia de
Minas Gerais, com duracdo de 112 dias. Para fazer cumprir a lei federal de nimero
11738/2008, que instituiu um piso nacional para o magistério, os professores decidiram
paralisar suas atividades. O governo do Estado recusou-se a negociar com a categoria e,
numa demonstracdo de autoritarismo, adotou medidas punitivas contra os docentes:
cortou salarios, exonerou o0s diretores e os vice-diretores que haviam aderido ao
movimento, contratou professores substitutos, ameagou os professores designados. Os
professores resistiram as pressdes, respondendo ao governo através de um vasto
repertorio de acOes: organizaram passeatas, fizeram greve de fome, acamparam na
Assembleia Legislativa e acorrentaram-se em varios pontos do Estado. Houve uma

ampla cobertura da midia, de modo geral bastante tendenciosa em favor do governo.



Participamos efetivamente do movimento, numa luta pela educagdo publica.
Acompanhamos em Varios suportes (jornais, redes sociais, blogs) manifestaces sobre a
greve, vindas de diferentes setores da sociedade. Os educadores receberam muitas
mensagens de apoio, mas também sofreram pesadas criticas. Incomodava-nos,
sobretudo, comentarios escritos em tom resignado, porque percebiamos neles uma
deficiéncia no raciocinio historico. Contra os professores, alguns afirmavam: “eles
sabiam que o salario era baixo quando escolheram a profissdao” ou ‘“se estdo
insatisfeitos, por que nao mudam de profissao?”. Poderiamos argumentar longamente
contra estas opinides, mas precisamos ater-nos ao tema de nossa pesquisa. A nosso Ver,
0s autores destas frases padecem de um grave problema, falta-lhes consciéncia do
processo histérico. Eles parecem viver o continuum da histéria. Talvez pensem na
historia como um dado rigido, que ninguém altera ou modifica. N&o percebem as
possibilidades de mudanca, a transicéo, pois estdo imobilizados no tempo.

Ora, esta perspectiva historica que sustenta estes comentarios conformistas so
serve as classes dominantes. Ela celebra a tradicdo e congela a acdo. Ela olha para o
passado, a0 mesmo tempo em que vira as costas para o futuro. Mas, como ensinou-nos
Walter Benjamin, “em cada época, € preciso arrancar a tradicdo ao conformismo, que
quer apoderar-se dela”. Dai a importancia do ensino de historia, dai a importancia de
uma reflexdo sobre o tempo. O autor aleméo, em suas reflexdes sobre o conceito de
historia, afirmou que o “dom de despertar no passado as centelhas da esperanga ¢
privilégio exclusivo do historiador convencido de que também os mortos ndo estardo
em seguranca se o inimigo vencer’. Se no passado podemos encontrar centelhas de
esperanca, nao precisamos alimentar apenas a imagem de nossos antepassados
escravizados, pois podemos ter em vista a de nossos descendentes liberados.
(BENJAMIN, 1994). Nesse sentido, a historia € uma construcdo que articula passado,
presente e futuro.

Assim, um ensino de histéria levado a bom termo precisa assumir o
compromisso de produzir uma séria reflexdo sobre o tempo. De nossa parte, estamos
assumindo o desafio de elaborar uma pesquisa sobre o tema, buscando contribuir com
uma analise sobre como as criancas constroem no¢6es de tempo nas aulas de historia, a
partir de uma visita a0 museu. Sera que a experiéncia com os objetos museais permite as
criancas a percepcdo da coexisténcia de maltiplas temporalidades? A compreensdo da

tensdo entre mudanca e permanéncia? Uma nocao do presente como transicdo?



O objetivo de nosso trabalho é, portanto, investigar e analisar uma experiéncia
de visita escolar no Museu de Artes e Oficios, buscando refletir sobre a construcao de
conhecimento historico, com foco retido na questdo da compreensdo do tempo. Desse
modo, pretendemos examinar quais estratégias de mediacdo mostram-se mais eficazes
para o desenvolvimento de reflexdes sobre a temporalidade. Para tanto, buscaremos
verificar as intencdes e concepcbes pedagdgicas do setor educativo do museu e de uma
professora que organizou uma visita orientada com seus alunos. Com isso, situaremos
nossas reflexdes no dialogo entre a museologia e a educacéo.

Mas como trabalhar com um conceito tdo abstrato, como é o tempo? No livro XI
das ConfissOes de Santo Agostinho encontramos a questdo, “que ¢, pois, o tempo?”. O
filosofo catolico, ao tentar respondé-la, esbarra em enigmas. Segundo ele, “se ninguém
me perguntar, eu sei; se quiser explicar a quem me fizer a pergunta, ja nao sei”.
Encontramos a solucdo para o problema em Paul Ricoeur, para quem o tempo ganha
contorno e extensao na medida em que é articulado de forma narrativa. Portanto, nossa
proposta é analisar as narrativas dos sujeitos envolvidos em uma visita educativa ao
Museu de Artes e Oficios, buscando compreender de que maneira a experiéncia
temporal € configurada.

Para tanto, acompanhamos uma turma de 6° ano do Centro Pedagdgico da
UFMG em uma atividade educativa no Museu. Estivemos também na escola, antes e
depois da visita. Produzimos dados em cada uma dessas etapas, numa proposta
metodologica que pretendeu abranger todo movimento entre a escola e 0 museu.

A escolha do Museu de Artes e Oficios (MAQO) como ldcus da pesquisa deu-se,
basicamente, por trés motivos: ja trabalhdvamos na instituicdo, participando de um
grupo de pesquisa; 0 museu possui uma proposta de reflexdo no campo da histéria; o
museu possui um setor educativo consolidado. Além disso, podemos acrescentar que o
acervo do MAO, com pecas sobre a historia do trabalho no Brasil, inspira discussdes
sobre a experiéncia temporal.

No primeiro capitulo da dissertacdo, expomos nossos vinculos com o tema, 0s
critérios utilizados na definicdo dos espacos e dos sujeitos da pesquisa, bem como 0s
métodos de producdo dos dados. No capitulo seguinte, realizamos uma analise do
percurso de desenvolvimento da concepcdo tedrica, explicitando as leituras que nos
permitiram formular a questdo do tempo e da narrativa no ensino de histéria em museus.
O trabalho com os autores evidencia o processo de delimitacdo do objeto de

investigacdo. No terceiro capitulo, exploramos a teoria de Paul Ricoeur sobre o tempo e
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a narrativa, preparando o terreno para a analise dos dados. No quarto capitulo,
apresentamos um quadro de andlise, evidenciando os critérios que nortearam nossa
leitura dos dados. No dltimo capitulo, enfrentamos o desafio de refletir sobre o ensino
de histéria em museus, num exercicio de exame das narrativas, buscando avaliar o

trabalho educativo para a compreensao do tempo.
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1. Sujeitos e espacos de pesquisa e
métodos de producéao de dados

1.1 — A prética do Estudo de Caso

A propria escolha de nosso objeto de pesquisa levou-nos a adotar a perspectiva
do “estudo de caso” como estratégia de investigagdo. Isto porque buscdvamos
experiéncias concretas de ensino e aprendizagem de historia em museus, como meio de
explorar as reflexdes sobre o tempo. Segundo Marli Afonso de Andre, os estudos de
caso consolidaram-se na area de educacdo nos ultimos 30 anos. Entre as vantagens do
estudo de casos, estd a “possibilidade de fornecer uma visao profunda e ao mesmo
tempo ampla e integrada de uma unidade social complexa, composta de maltiplas
variaveis” (André, 2008, 33). Além disso, podemos dizer que esta estratégia de pesquisa
nos permite trabalhar com situacdes concretas de ensino, sem prejuizo de sua dinamica
natural e de sua complexidade (André, 2008, 34).

Para encaminhar nossa pesquisa, levamos em conta alguns principios basicos
dos estudos de caso. Em primeiro lugar, reconhecemos e endossamos que tanto a coleta
quanto a divulgacdo dos dados devem ser pautadas por principios éticos. Assim,
evitamos prejuizos aos participantes. Ainda sobre a questdo ética, entendemos que € de
suma importancia esclarecer os critérios de selecdo dos sujeitos e dos dados a serem
apresentados. Com isso, compartilhamos com os leitores nossas perspectivas e escolhas.

Em segundo lugar, admitimos que o estudo de caso possui uma estrutura flexivel
e aberta. Na pratica, significa dizer que algumas definicdes tedricas e metodoldgicas sao
construidas no préprio processo de pesquisa. Buscaremos evidenciar os caminhos
percorridos no desenrolar da investigacao.

Podemos caracterizar o desenvolvimento dos estudos de caso em trés fases: fase
exploratéria, fase de delimitacdo dos estudos e de coletas de dados e fase de analise
sistematica dos dados. Orientamo-nos por esta estrutura. A fase exploratdria justifica-se
pelo fato de que o projeto inicial de pesquisa assume contornos mais bem definidos no

contato do pesquisador com a situacdo a ser investigada. Nesta etapa definimos a
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professora que seria acompanhada e quais instrumentos seriam utilizados na coleta de
dados.

Na fase de delimitacdo do objeto e de coleta de dados avaliamos os focos da
investigagdo e os angulos de anélise e, a0 mesmo tempo, estabelecemos os instrumentos
a serem utilizados na coleta de dados.

N&o obstante a analise dos dados estar presente em todas as etapas da pesquisa,
ela € mais efetiva depois da coleta. Nesta etapa, 0 primeiro passo consistiu na
organizacdo sistematica dos dados. Depois de transcrever os registros de video,
organizamos um caderno com as notas de campo, as entrevistas e as transcricdes de
aulas e da visita ao Museu.

Neste capitulo, buscaremos, orientados pelos pressupostos dos estudos de caso,
evidenciar desde o processo de escolha do tema de investigacdo, até a definicdo dos

espacos, sujeitos e instrumentos de pesquisa.

1.2 — Entre a escola e 0 museu: a construcéo do tema de investigagao

Minhas experiéncias como professor de historia da rede publica de ensino em
Belo Horizonte!, aliadas ao trabalho como mediador em espaco ndo-formal de
educacdo?, suscitaram-me questdes sobre o caréter educativo dos museus e sobre 0s
limites da relacdo entre museus e escolas.

Posso dizer que minha vida profissional se iniciou efetivamente em 2003,
quando comecei a lecionar histéria na rede estadual de ensino de Minas Gerais, nao
obstante as experiéncias de trabalho anteriores a esta data. Em 2008, participei da
equipe educativa da Casa Fiat de Cultura, atuando na exposicdo Com que roupa eu vou,
da curadora Glaucia Amaral. Ainda que notasse algumas diferencas entre as praticas de
ensino em um lugar e outro, minha tendéncia era a de escolarizar o espaco de exposicao,
0 que nem sempre era adequado. Percebia que algumas acdes educativas que
funcionavam satisfatoriamente na escola, ndo eram tdo bem acolhidas nas galerias da
casa de cultura. O movimento, a presenca dos objetos, o tempo da visita educativa, o
tipo de contato com o0s educandos eram fatores que demandavam uma atuacao

especifica, apropriada ao espaco.

! Desde 2003, atuo como professor de Histéria na rede Estadual de ensino. Em 2006, fui nomeado por
concurso publico professor efetivo na Escola Estadual Governador Milton Campos (Estadual Central).

2 Entre 2008 ¢ 2009, trabalhei como educador nas exposi¢des “Com que roupa eu vou”, “Olhar viajante”
e “O mundo magico de Marc Chagall”, todas realizadas na Casa Fiat de Cultura.
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O contato com colegas de diversas areas de formacédo incentivou-me a repensar
minha pratica pedagogica. Fui seduzido de tal modo pelas possibilidades que a
educacgdo em espacos de cultura me oferecia que acabei por inverter a tendéncia inicial,
levando para a escola algumas atividades concebidas para a exposi¢cdo. Os alunos
estranhavam quando eram convidados a sair da sala para explorar as obras de arte que
adornavam o corredor da escola. O trabalho com imagens e objetos ficou cada vez mais
frequente. Entretanto, faltava embasamento teorico, dado que grande parte das
atividades era elaborada por pura intuigéo.

Passei, entdo, a consultar a literatura sobre o tema, buscando titulos que
pudessem nortear 0 meu trabalho. Logo tive contato com um artigo de Maria Margaret
Lopes, que apresentava reflexdes sobre praticas educativas em museus. A autora
afirmava que ““as discussdes sobre a acdo educativa dos museus t€ém um pressuposto
comum: ndo pertencem ao dominio da educacdo regular, seriada, sistematica intra-
escolar” (LOPES, 1991, p. 443). Com isso, ela rejeitava a ideia de que a reprodugao das
mesmas praticas tradicionais do ensino-aprendizagem escolar era suficiente para o
aproveitamento da visita. J& havia experenciado estes problemas, por isso estava
plenamente de acordo com as criticas de Lopes a escolarizacdo dos museus. Apesar
disso, ainda sentia falta de referéncias que apresentassem propostas concretas de
atividades em espacos ndo-formais de educacao. Lopes delimitava as fronteiras entre o
museu e a escola, mas ndo avancava nas discussdes sobre o tipo de mediacdo que
deveria prevalecer em cada um dos espacos.

Em alguns momentos, encontrei inspiracdo para o trabalho na literatura de
ficcdo. Lembro-me, sobretudo, de um texto de Eduardo Galeano, publicado em El libro
de los abrazos. A pequena cronica do autor uruguaio, intitulada La funcion del arte/1,
contava a histéria de um menino chamado Diego que nunca tinha visto 0 mar. Seu pai,
entdo, levou-o para conhecé-lo. Viajaram para o sul. Atras das dunas, estava 0 mar a
espera-los. Depois de muito caminhar, alcangaram o cume das areias e puderam vé-lo.
O menino, estarrecido com a imensiddo do mar, ficou mudo. Quando por fim conseguiu
falar, voltou-se ao pai e, com a voz tremida, pediu: jAyudame a mirar!. A peguena
historia foi apresentada a alguns colegas, o que rendeu bons debates. Discutimos sobre
as finalidades pedagdgicas do trabalho educativo que realizdvamos, bem como sobre a
forma de mediacdo mais adequada. Ponderamos que em exposicdes de arte, o papel dos
educadores deveria ser o de ajudar a ver. Cabe ressaltar que esta sempre foi a orientacdo

dos coordenadores do programa educativo da Casa Fiat de Cultura. Eramos
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aconselhados a evitar explicagdes muito longas, para que os visitantes fizessem suas
préprias descobertas a partir do contato com 0s objetos expostos. Segundo esta
perspectiva, ndo éramos monitores nem guias, mas sim educadores.

O meu envolvimento com a educacdo em espacos ndo-formais ficou ainda mais
forte a partir da exposi¢do Olhar viajante, realizada entre outubro e dezembro de 2008
na Casa Fiat de Cultura. Sob a curadoria de Carlos Martins e Valéria Piccoli, foram
trazidas para Belo Horizonte obras do acervo da Colecdo Brasiliana, pertencentes a
Pinacoteca do Estado de Sao Paulo. As obras, que estiveram durante varios anos sob a
guarda da Fundagdo Estudar, eram, em sua maioria, de autoria de viajantes europeus
que visitaram o Brasil no século XIX, entre 0s quais Jean-Baptiste Debret e Johann
Moritz Rugendas. Com isso, aventei a possibilidade de investir na reflexdo sobre o
ensino de historia em espacos de exposicdo. Antes, estava envolvido com questbes
relacionadas as praticas de ensino, mas nada especifico do campo da histéria. Em Olhar
viajante tinhamos como matéria prima para nossos trabalhos obras de arte. No entanto,
0 acervo, pela propria tematica abordada, convidava a pensar a historia do Brasil. Bem
da verdade, algumas gravuras presentes na exposicdo eram antigas conhecidas de
muitos dos visitantes escolares, visto que figuravam nos livros didaticos de historia.

Eu mesmo ja havia utilizado com fins educativos algumas dessas imagens em
sala de aula, sobretudo aquelas que tratavam do tema da escraviddo. Entretanto, a
experiéncia como educador da exposicdo abriu novas possibilidades de trabalho. Ja no
curso de formacdo, estudamos varias técnicas de producdo artistica. O conhecimento
sobre os tipos de gravura produzidos no seculo XIX, bem como sobre as técnicas de
pintura utilizadas mostrou-se uma importante “ferramenta” para a analise das obras
como documento historico. Na escola, antes de discutir com os alunos o que estava
representado em uma ou outra figura, refletiamos sobre as técnicas de producéo de cada
uma delas. Com isso, conseguimos potencializar o uso didatico das imagens.

O deslocamento/o movimento constante entre a escola e 0 museu produzia novos
recursos de ensino, mas também novos problemas. Ndo estava plenamente resolvida a
questdo dos limites e das relacdes entre ambos 0s espacos. Eu estava na fronteira,
interpelando-os, mas sem interlocutores. Nesse momento, tive contato com o grupo de
pesquisa do projeto “Tematizando os Oficios”, que ainda estava se constituindo. O
grupo nascia de uma parceria entre o Laboratdrio de Estudos e Pesquisas em Ensino de
Histéria da Universidade Federal de Minas Gerais (LABEPH-UFMG), o Centro de

Formacdo de Professores da Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais (Cefor-
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PUC), a Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG) e 0 Museu de Artes e
Oficios (MAO). As instituicGes aproximavam-se com a finalidade de investigar as
possibilidades de abordagem de temas e acervos do Museu de Artes e Oficios, com
vistas a formulagdo de perspectivas de aprendizagem historica na visita escolar.

A partir de um contato com a professora Lana Mara de Castro Siman, minha
orientadora, e com a professora Jinia Sales Pereira, coordenadoras do referido projeto®,
recebi um convite para integrar a equipe. Eu encontrava, enfim, interlocutores com os
quais eu podia debater questbes relativas ao ensino de histéria em museus, o que me
ajudaria a realizar intervencdes pedagdgicas que ndo estivessem baseadas puramente na
intuicdo. O relato, desse momento em diante, passa a ser escrito na primeira pessoa do
plural.

Ja nas primeiras reunibes, discutiamos temas relacionados ao ensino e a
aprendizagem de histéria em um Museu que tem o trabalho artifice como mote
preferencial de constituicdo de seu acervo. Desde o inicio, 0 projeto previa a elaboracao
de um CD Room interativo, que pudesse ser utilizado como recurso pedagogico pelos
educadores interessados em explorar as potencialidades educativas do Museu. Um dos
principios que norteou as discussdes em torno da criagdo do material didatico digital era
0 de que entendéssemos a escola e 0 museu como instituicdes parceiras, respeitando as
especificidades/singularidades de cada espago. O trabalho de investigacdo ndo se
preocupou apenas com as ac¢des desenvolvidas no ambiente museoldgico, mas também
com as atividades realizadas na propria escola, antes e depois da visita escolar.

A participacdo no projeto fez crescer meu interesse pelo ensino de historia em
museus. A medida que avangavamos no debate sobre o tema, surgiam novas questoes.
O desafio de enfrentd-las, o contato com pesquisadores da area de educacdo e a
presenca constante no Museu de Artes e Oficios, somados a experiéncia supracitada,
motivaram-me a entrar no ramo da pesquisa em educacdo. Assim, em 2010, eu
ingressava no mestrado na FaE/UEMG, sob a orientacdo da professora Lana Mara de
Castro Siman. O pré-projeto apresentado durante a sele¢cdo do concurso passou por
varias modificacfes. Nos topicos referentes a metodologia descreveremos a trajetoria de
modificacdes até chegar a formulacdo atual do problema e das escolhas metodoldgicas

por nos realizadas.

® A professora Jinia P. Sales coordena o projeto Tematizando os Oficios e a profa Lana Mara C. Siman
coordena o projeto Meméria dos Oficios que integra o primeiro.
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Assumimos o compromisso de descrever cada etapa deste trabalho, dado a
importancia que damos ao processo de elaboracdo da dissertagdo. Comecemos com uma
reflexdo sobre o Museu de Artes e Oficios, buscando explicitar os motivos que nos

levaram a defini-lo como o principal l16cus da pesquisa.

1.3 — Sobre 0 Museu de Artes e Oficios

Definimos 0 Museu de Artes e Oficios (MAQO) como espago onde realizariamos
nossa pesquisa. Além do engajamento que tinhamos devido a participacdo no grupo de
pesquisa, o critério de escolha considerou a proposta museoldgica da instituicdo, que
apresenta reflexdes no campo da histéria. Ademais, cabe destacar que 0 MAO possui
um programa educativo consolidado, com interessante historico de analise das proprias
praticas educativas. O Museu adota um projeto que provoca nos visitantes inferéncias
sobre a historia e as relagdes sociais de trabalho no Brasil nos ultimos trés séculos.

O MAO esté instalado na Estacdo Central de Belo Horizonte e possui um acervo
composto por objetos, instrumentos e utensilios de trabalho do periodo pre-industrial
brasileiro. Criado a partir da doacao ao patrimdnio publico de quase duas mil pecas pela
colecionadora Angela Gutierrez, o MAO assume o compromisso de revelar a riqueza da
producdo popular, os fazeres, os oficios e as artes que deram origem a algumas das
profissdes contemporaneas.

O projeto de instalacdo do museu foi apresentado em 2000, pelo Instituto
Cultural Flavio Gutierrez (ICFG)*. A escolha do local levou em conta dois aspectos: o
tamanho do acervo e a acessibilidade ao grande publico. Era de suma importancia que o
museu que abordaria a tematica do trabalho no Brasil estivesse préximo a classe
trabalhadora. Os prédios da Estacdo Central do Brasil e da Estacdo Oeste de Minas
foram, entdo, cedidos pela Companhia Brasileira de Trens Urbanos (CBTU) ao Instituto
Cultural Flavio Gutierrez (ICFG), em regime de comodato.

No ano de 2002, frente aos desafios de montagem do museu, entre 0s quais a
recuperacdo do patrimdnio edificado, o ICFG realizou trés seminarios. Os Seminarios
de Capacitacdo Museoldgica reuniram especialistas em museologia e representantes de
instituicbes culturais. Entre os dias 17 e 19 de maio realizou-se o primeiro deles,

intitulado “Programa Museologico: Principios e Metodologia de Trabalho”. Em agosto,

* Organizacdo Nao-Governamental sem fins lucrativos, que ja havia sido responsavel pela implantacéo do
Museu do Oratério, em Ouro Preto, em 1998.
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entre os dias 22 e 24, teve lugar o segundo: “Conceito Museoldgico e Salvaguarda
Patrimonial”. Em outubro, nos dias 24 e 25, aconteceu o ultimo seminério, sobre os
“Programas de Comunicagdo, Exposicdo, Educacdo e Avaliagdo”. O contetido das
apresentacdes foi registrado e publicado no ano de 2004 pelo ICFG, dando origem a um
importante material sobre a constituicdo do Museu de Artes e Oficios. O livro permite-
nos analisar tanto as propostas que vingaram, sendo de fato implantadas, quanto as que
nao sairam do papel.

Encontramos, no material, um texto de Pierre-Yves Catel, o principal
responsavel pelo projeto museografico do MAO. Segundo o musedgrafo francés, os
prédios da Estacdo ndo eram apropriados para a criacdo de um museu. Apesar disso, a
escolha do local levou em conta a situacéo privilegiada no que diz respeito ao publico,
visto que, gracas ao metrd, se considerava uma populacdo potencial de um milhdo de
visitantes.

Em sua apresentacdo no Seminario, Catel demonstrou também a preocupacéo
em contribuir com a recuperacdo de uma regido de Belo Horizonte que se encontrava
bastante degradada, a Praga Rui Barbosa (também conhecida como Praga da Estacéo).
No entanto, o destaque de seu projeto era a proposta de integracdo do museu ao metro.
Sua ideia era reforcar a imagem do museu a partir do metr6, de modo que o publico
desembarcasse dentro do museu. Estava prevista a instalacdo de um cubo de vidro
suspenso entre os dois prédios, que daria aos usuarios do metrd a possibilidade de
visualizar as fachadas das duas antigas estacdes. Com isso, 0S passageiros
estabeleceriam um primeiro contato com a exposi¢do ainda de dentro do metro.

No museu, a passagem entre os prédios se daria através de um tunel que passa
sob os trilhos da estacdo. O tunel apresentaria o conjunto das matérias primas brasileiras
usadas no trabalho. Numa das paredes, em trés grandes vitrines estariam algumas
maquinas e ferramentas que transformam esta matéria. Na parede em frente, seriam
expostos alguns objetos extraidos desses materiais, acompanhados de explicacdes. Nas
extremidades, seriam cavadas salas nas quais poderiamos assistir a videos sobre a
organizacdo social do trabalho e o gestual do trabalhador.

Algumas propostas do projeto original de Pierre-Yves Catel ndo se
concretizaram. O cubo de vidro, por exemplo, nunca foi instalado. Apesar disso, o
musedgrafo realizou o objetivo de criar uma interacdo entre 0s passageiros do metr6 e o
museu. As paredes internas dos prédios sdo de vidro, o que permite que parte do acervo

seja visualizada por usuarios do metr6. Da mesma forma, os visitantes do museu podem
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acompanhar os movimentos da Estacdo. Além disso, na propria plataforma, entre os
trilhos, estdo expostos alguns objetos.

A revitalizagdo do entorno do MAO foi realizada pela Prefeitura de Belo
Horizonte, entre 2003 e 2005. Com isso, outra expectativa de Catel foi cumprida. De
acordo com a pesquisadora Maira Freire Naves Corréa, autora da dissertacdo
“Encantamento e estranhamento: como moradores e ndo-moradores de Belo Horizonte
experimentam o Museu de Artes e Oficios”, a recuperagdo da Praca da Estagdo ampliou
o namero de frequentadores do local, atraidos pela ambiéncia agradavel de um espaco
que ganhou em seguranca e limpeza. As intervengdes transformaram a praca publica em
um local de eventos populares. As contribuicdes do governo estadual também foram
significativas. Ainda conforme Corréa, as obras viarias relacionadas ao projeto Linha

Verde melhoraram o acesso de veiculos e pedestres ao Museu.

Acredita-se que, a partir da implantagdo do MAO, a Praca da Estacédo
ressurgiu com novos atributos e fungdes, deixando de ser uma “marca
anacroénica da heranga industrial”, para se tornar um recurso urbano
de desenvolvimento e qualidade de vida, sem excluir segmentos mais
pobres da populacdo. Nela circulam moradores de rua, trabalhadores,
familias, namorados, criancas e nela acontecem eventos de grande
concentracdo popular como shows, manifestaces civis, celebracoes
festivas e religiosas. (CORREA, 2010, p. 65).

Apesar de todos os aspectos positivos apontados pela pesquisadora, as
intervencdes urbanas no entorno do MAO também foram marcadas por tenses. Nesse
sentido, o trabalho de pesquisa de Milene Migliano Gonzaga expde os conflitos que
foram negligenciados por Maira Corréa. Durante o trabalho de producdo de dados da
dissertagdo “Diélogos publicos no centro de Belo Horizonte: marcas de sentido em
comunicacdo urbana”, Milene Gonzaga percorreu o hipercentro da capital mineira
registrando notas, fotos, videos e sons, com foco nas interacdes mediadas pelos portdes,
muros, postes, orelhdes, entre outros suportes. Em sua proposta de leitura dos usos de
espacos publicos, a autora analisou um didlogo realizado num tapume de obras durante
a transformacdo da Estacdo de Trens no Museu de Artes e Oficios. Este dialogo teve
inicio em marco de 2005, com a inscrigdo de uma pergunta: “quando este museu vai
ficar pronto?”. A mensagem desencadeou Varias respostas e novas perguntas. Assim,
escrito com giz de obras, alguém respondeu: “ndo ¢ da sua conta!”. O material utilizado
sugere que o responsavel pela réplica pertencia a equipe de obras. A terceira inscricao

retrucou, trazendo um entendimento de coletividade para o debate: “¢ de nossa conta
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sim.” Outros gestos comunicativos foram registrados em setembro do mesmo ano. Eram
mensagens enderecadas ao planejamento urbano e a0 MAO. Uma delas interrogava:
“Quanto ja gastaram com este museu?”. A outra protestava: “Exigimos a prestacio de
contas deste museu.” O didlogo publico revela o interesse da populagdo na politica de
administracdo urbana, dando a entender que a constru¢cdo do Museu ndo se deu sem
questionamentos.

Ainda sobre o projeto museogréafico de Catel, podemos constatar que as
sugestdes para o tunel ndo se concretizaram. No lugar de objetos expostos e salas nas
extremidades, hoje encontramos lonas nas paredes, onde se pode ler os nomes e 0s
respectivos oficios dos trabalhadores que participaram do processo de reforma e
restauracdo dos prédios da Estacdo, transformando-o0s no Museu.

Nos Seminarios de Capacitagdo Museologica, além do projeto museogréfico,
discutiu-se o projeto museoldgico do MAO. A proposta apresentada por Célia Maria
Corsino assumia, em primeiro lugar, o desafio de discutir a questdo das artes e oficios e
a questdo do trabalho. Para tanto, uma preocupacdo seria cativar o publico passante. A
musedloga sustentava que os trabalhadores deveriam entrar no museu que tinha o
trabalho como eixo de seu discurso. Além disso, Corsino tratou também da politica de
aquisicao de acervo da instituicdo. Segundo ela, a montagem da exposi¢éo evidenciaria
lacunas no acervo. Para suprir estas lacunas, seriam priorizadas doagdes. Apesar do
interesse em ampliar a colecdo, ndo se tinha a pretensdo de que ela desse conta de tudo o
que se queria exprimir. A premissa sobre a qual a autora se apoiava era a de que 0
discurso museoldgico ndo se esgotava na colecdo. Alids, ele se iniciava na colecéo.

Outro ponto importante do projeto museoldgico diz respeito ao cuidado com as
referéncias materiais e imateriais. N&o adiantaria guardar um objeto se ndo fosse
possivel explorar o seu uso. Segundo Corsino, 0s objetos cujo uso ndo se conhecia eram
mudos. Dai a necessidade de implementar no museu um setor de pesquisa, responsavel
por um trabalho de complementacéo da exposicao.

Ainda que o setor de pesquisa ndo tenha sido instalado, a proposta museoldgica
de Célia Corsino foi implantada. Hoje, o museu sustenta um discurso de que a
exposicdo permite ao visitante uma reflexdo sobre a histéria do trabalho no Brasil. O
acervo é apresentado a partir de um amplo repertério de linguagem, que alia iconografia
a recursos tecnoldgicos e multimeios. Esta abordagem com énfase na histéria contribuiu
para que escolhéssemos o Museu de Artes e Oficios como espaco para realizacdo de

nossa pesquisa.
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1.4 — Mapa metodoldgico da pesquisa.

Antes de tudo, € preciso esclarecer que alguns percursos constantes do mapa
metodoldgico da pesquisa foram sendo desenhados no préprio processo de investigacéo.
Apenas a partir de uma primeira fase exploratoria, realizada no Museu de Artes e
Oficios, pudemos definir as seis etapas de producdo de dados deste trabalho. Por isso,
trataremos antes desta primeira fase, para depois explicitar as outras.

Ainda na reelaboracdo do projeto, feita durante o primeiro ano de curso,
percebemos que a falta de conhecimento sobre o trabalho do programa educativo do
MAO impunha limites a nossa pesquisa. Obviamente, desde a proposi¢cdo do projeto, ja
tinhamos um objeto de pesquisa. No entanto, este objeto carecia de uma reformulacéo
ou, pelo menos, de algum refinamento. Avaliamos, com isso, que alguns aspectos da
proposta sO avancariam depois que tivéssemos uma no¢do mais fundamentada das
visitas educativas. Precisavamos saber quais as estratégias de mediacdo adotadas pelos
educadores; como que as Vvisitas eram estruturadas no espaco do museu; como 0 saber e
a sensibilidade historica eram agenciados. Em suma, precisavamos entender melhor o
trabalho do programa educativo do MAO, desde o agendamento das visitas educativas,
até a execucdo do trabalho.

Diante disso, procuramos o Museu em busca de uma autorizacdo para
acompanhar as visitas escolares. Preenchemos, a pedido, uma solicitacdo de pesquisa.
Em 1° de marco de 2011, estivemos no Museu para um primeiro contato com a Naila
Mourthé, coordenadora do setor educativo. Ja nos conheciamos, por causa de nossa
participagdo no projeto “Tematizando os Oficios”. Mas desta vez a conversa era sobre
outro tema, a pesquisa de mestrado. A Naila atendeu prontamente nosso pedido,
demonstrando inclusive interesse na pesquisa. Foi agendado entdo um encontro com
toda a equipe educativa, para que féssemos apresentados.

Neste mesmo dia, enquanto esperdvamos ser atendidos pela Naila, conversamos
com a educadora responsavel pelo agendamento de visitas educativas no museu, a
Fabiana. Na oportunidade, ela nos falou sobre a politica de agendamento de visitas do
setor educativo. Soubemos que os interessados dispdem de dois meios para efetuar a
reserva: eles podem ligar diretamente para 0 MAO ou fazé-la através da pagina
eletrbnica do museu, disponivel na internet. As datas sdo sempre disponibilizadas no
comeco do més, para 0 més seguinte. De modo geral, ndo ha visitas na Gltima quinta-

feira de cada més, pois a data é utilizada em atividades de formac&o da equipe.
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As visitas sdo gratuitas para as instituicbes publicas, que podem solicitar que
seja servido um lanche no museu. As instituicdes privadas precisam arcar com uma
taxa, e ndo tém direito ao lanche. As escolas preenchem uma ficha de cadastro. Nesta
ficha, ha um espaco reservado para as “observagdes”, onde podem ser anotadas as
demandas especificas do grupo, se houverem. Entretanto, a maioria dos professores,
segundo a educadora responsavel pelo agendamento, ndo elabora um projeto de visita
ao Museu. Por isso, este espaco muitas vezes nem € utilizado. As informagGes colhidas
sobre 0s visitantes sdo enviadas para o setor educativo. Além das demandas especificas,
o0s educadores conhecem antes da visita 0 nome da escola, 0 nimero de alunos, a série e
a idade. Cabe ressaltar que além de escolas, 0 museu recebe também grupos de
hospitais, de organizacbes do terceiro setor, de casas de reabilitagio de menores
infratores, entre outros.

Por fim, Fabiana nos informou que logo no primeiro contato, ainda no processo
de agendamento, prestam-se alguns esclarecimentos aos interessados em visitar o MAO.
Estes ficam sabendo de antemdo que € impossivel visitar toda a exposicdo, dado o
tempo estipulado para a visita, que em geral é de uma hora e meia. Por isso, 0 Museu
oferece circuitos tematicos. Os grupos devem ter no maximo 45 alunos. Em alguns
horérios, 0 Museu se organiza para receber dois grupos ao mesmo tempo. As atividades
no MAO comecam na Sala de Recepcdo. Ao sairem desta sala, os visitantes sdo
subdivididos em dois grupos. Cada subgrupo é acompanhado por um educador durante
a visita.

No dia 14 de marco de 2011, realizamos o encontro com a equipe educativa do
MAO. Além da coordenadora do setor, estiveram presentes duas supervisoras e 0ito
educadores. Houve uma roda de apresentacdo, 0 que nos possibilitou notar que
estdvamos diante de um grupo multidisciplinar. Tinhamos trés graduandos em Historia,
dois turismdlogos, uma com formacdo em Letras, uma estudante de Ciéncias
Biologicas, uma com formacéo em Artes Plasticas, uma pedagoga e um recém aprovado
no curso de museologia.

Depois do primeiro contato com a equipe educativa, come¢camos a acompanhar
as visitas escolares. Este trabalho estendeu-se por dois meses. Durante esse tempo,
seguimos todos os educadores, com cuidado para acompanhar diferentes grupos de
alunos. Nosso recorte era o publico escolar, por isso participamos de visitas com escolas
publicas e privadas, com alunos da educacdo infantil até o ensino médio. Tinhamos

muitos pontos a observar e a definir: com quantas escolas trabalhariamos? Instituicbes
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publicas ou privadas? Alunos da educacdo infantil, ensino fundamental ou ensino
médio? De certo, para estabelecer o perfil do(s) grupo(s) a ser(em) pesquisado(s),
precisdvamos saber ainda: como era a participacdo dos estudantes durante a visita?
Como era o trabalho dos educadores? Qual era o papel dos professores?

Tais questdes indicavam-nos a importancia de realizar uma fase exploratéria, na
qual pudéssemos ndo somente melhor conhecer o trabalho do setor educativo do Museu
de Artes e Oficios junto ao publico escolar, como também apropriar-nos de indicios do
trabalho pedagdgico realizado pelos professores no momento pré e pos-visita.

Pudemos, nessa fase, observar aspectos relativos a estrutura de organizacéo do
servico, desde a politica de agendamento até o trabalho de avaliacdo das visitas
realizadas. Nao perdemos de vista os fatores propriamente pedagdgicos, uma vez que
estivemos atentos as estratégias educativas, as narrativas, as reflexées no campo da
historia e as abordagens em torno do tema das temporalidades.

A partir das observaces registradas sob a forma de notas de campo®,
identificamos algumas tendéncias: percebemos, em primeiro lugar, que o puablico mais
frequente era o de ensino fundamental; além disso, percebemos que a maioria dos
professores ndo realizava atividades na escola nem antes e nem depois da visita ao
museu. De posse destes dados, chegamos a esbocar uma primeira proposta de
investigacdo: fariamos nossa pesquisa com quatro escolas de ensino fundamental, duas
publicas e duas privadas; a selecdo priorizaria grupos que néo tivessem participado de
um projeto consistente de visita ao MAO. Com isso, queriamos atingir o publico mais
cativo: alunos do ensino fundamental sem qualquer preparacdo para a atividade que
seria desenvolvida no museu. No entanto, como 0 nosso interesse era investigar as
potencialidades de uma visita ao MAO para a elaboracdo de narrativas historico-
temporais, nao nos pareceu que o “padrao” de visita observado pudesse contribuir para
elucidar tais elaboracdes.

Ja haviamos percebido que a participacdo dos alunos durante as visitas eram
reduzidas, fragmentadas, pontuais. Como analisar a aprendizagem nessas condi¢6es? Os
dados nos permitiriam tdo somente avaliar o discurso dos educadores, o que
comprometia nossa proposta tedrica. Como solugdo, chegamos a propor a realizacdo de

entrevistas com os alunos ap6s a visita. Desta forma, teriamos um material mais

® Entendemos por notas de campo os registros coletados durante as observacdes, nos quais buscamos
desenvolver uma parte descritiva e outra analitica. A parte descritiva compreende a descri¢do dos sujeitos,
uma reconstrucdo de didlogos, além de uma descri¢do de locais, atitudes e eventos especiais (LUDKE,
1986).
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consistente para refletir sobre a questdo do ensino e da aprendizagem de historia no
museu. Ainda assim, ndo estdvamos plenamente satisfeitos, visto que esta proposta nao
atendia plenamente nossa perspectiva tedrica. Lembramos, por exemplo, de Lopes
Ramos (2004), o autor que salientava a importancia do trabalho realizado na escola
antes e depois da visita. Com isso, reelaboramos nossa proposta. Estabelecemos, entéo,
novos critérios para a nossa busca: procurdvamos um grupo que tivesse a visita ao
museu como parte de um projeto educativo voltado para a aprendizagem de histéria.
Estavamos dispostos a acompanhar os preparativos na escola, bem como o trabalho pés-
visita. Abortamos, por isso, a ideia de investigar quatro turmas. Agora, bastava uma,
desde que apresentasse uma proposta que nos possibilitasse analisar como a
temporalidade historica apresentava-se nas narrativas elaboradas em torno da visita ao
MAO, considerando 0os momentos preparacéo para visita, a visita e 0S momentos que a
sucedessem, para nossa andlise das narrativas historicas, com foco na questdo da
compreenséo do tempo.

Sendo assim, decidimos por recorrer aos registros filmicos e as notas de campo
elaborados por ocasido do oferecimento de Oficinas de Formacgédo de Professores, pela
nossa equipe do projeto Tematizando os Oficios e Memdria dos Oficios. O publico que
procurou as oficinas de formacdo era composto por docentes interessados em
potencializar o papel educativo dos museus nas visitas escolares. Desse modo,
chegamos a professora Araci R. Coelho, do Centro Pedagogico da UFMG.

No momento em que procuramos a docente, soubemos que ela estava
trabalhando com seus alunos do 6° ano justamente o tema do tempo histérico. Por
acreditar que a abordagem do livro didatico de histéria adotado pela escola era
insatisfatdria, ela decidiu explorar outras possibilidades didatico-pedagogicas. Indicou
aos alunos a leitura de uma obra da literatura infanto-juvenil da autora Ana Maria
Machado, qual seja, “Bisa Bia, Bisa Bel”, apropriada para alunos com a idade média de
12 anos. Além disso, agendou uma visita educativa ao MAO. Portanto, a proposta
didatica da professora era clara: trabalhar com os alunos a no¢do de temporalidade
historica a partir da literatura de ficcdo e a partir de uma reflexdo sobre os objetos, com
vistas a prepara-los para a visita ao MAO.

A professora envolveu duas turmas na atividade. Bem da verdade, a ideia de
visitar o Museu de Artes e Oficios partiu de uma demanda dos bolsistas do PIBID
(Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia). Os bolsistas do PIBID

desenvolvem GTD's no Centro Pedagdgico. Os GTD's (Grupo de Trabalho
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Diferenciado) séo realizados como parte da proposta de ensino em tempo integral do
CP. Os bolsistas, orientados pelos coordenadores do projeto, entre 0s quais a professora
Araci, participam das aulas e, além disso, encarregam-se de cursos em que se trabalham
temas especificos. A época, havia dois cursos sendo ministrados pelos estudantes de
Historia, ambos voltados para a questdo das matrizes culturais do Brasil. O problema é
que nem todos os alunos participavam dos GTD’s. Em cada turma, mais ou menos 30%
ndo estavam inscritos (15 alunos ao todo). Para ndo deixar ninguém de fora da atividade
no Museu, a professora elaborou uma proposta para incluir estes alunos. Portanto,
apenas parte deles recebeu a incumbéncia de ler o livro de Ana Maria Machado, como
etapa de preparacdo para a visita ao MAO. Apesar disso, a dindmica de trabalho
definida pela professora permitiu a todos os alunos participar das reflexdes sobre o
tempo, proporcionadas por Bisa Bia, Bisa Bel. Portanto, estivemos nas duas turmas,
mas 0s alunos que ndo participavam dos GTD's foram nosso foco de analise.
Acompanhamos e filmamos justamente estes durante a visita a0 Museu. Foram eles
também os escolhidos para as entrevistas.

Encontrdvamos, enfim, um plano de visita ao Museu de Artes e Oficios
sintonizado com 0 nosso interesse de pesquisa, 0 que nos possibilitou elaborar o tracado
metodologico a ser seguido em nossa investigacéo, sabendo que os diferentes momentos
que a compdem possuem contornos complexos, dindmicos e singulares, pois resultam
das intencionalidades e praticas educativas organizadas espaco-temporalmente por
ambas as instituicbes (museu e escola). Além disso, configuram-se como momentos de
multiplas e pouco conhecidas interacdes que se processam entre sujeitos de ambas as
instituicbes: professores, alunos, educadores de museus em relacdo com os objetos em
exposicéo.

O trabalho de registro e analise de experiéncias educativas com tais
caracteristicas oferece aos educadores da escola e do museu a possibilidade de refletir
sobre suas proprias praticas, instrumentalizando-os e motivando-os para o desafio de
formar sujeitos capazes de relacionar as acdes dos homens no tempo. E, além disso,
capazes de reconhecer que a histdria se renova, visto que se constroi no presente, tanto
em direcdo ao passado quanto em direcdo ao futuro, num cruzamento entre memoria e
expectativa.

Como ja mencionamos anteriormente, o processo de producdo de dados se

dividiu em seis momentos ou etapas. Num primeiro momento, realizamos uma fase
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exploratoria, que nos brindou com importantes achados, mesmo que sob a forma da
auséncia.

O segundo momento constituiu-se do acompanhamento da pré-visita, 0 que nos
levou a escola para participar das aulas que antecediam a atividade no MAO.
Buscavamos conhecer o ambiente escolar e saber sobre as expectativas dos alunos em
relacdo a experiéncia no museu. Além disso, queriamos acompanhar a preparacdo para a
visita, registrando as estratégias da professora e a participacdo dos alunos. Esperdvamos
também que os alunos se familiarizassem com o pesquisador, para que estivessem mais
a vontade durante o trabalho no museu, quando seria utilizada uma camera filmadora
para registrar a atividade educativa. Fizemos apenas anota¢des de campo, 0 que pode ter
sido um erro de estratégia, visto que as discussdes sobre o livro “Bisa Bia, Bisa Bel”
produziram interessantes reflexdes sobre a questdo do tempo.

Na visita educativa, acompanhamos a atividade educativa dos alunos do Centro
Pedagogico da UFMG no Museu de Artes e Oficios. O registro da atividade foi feito
através de uma camera filmadora. Antes, entretanto, tivemos que passar por algumas
reflexdes sobre a posicdo da camera. Reconheciamos as dificuldades de registro das
interacdes entre sujeitos e objetos nas visitas escolares em museu. Sabiamos que haveria
problemas em capturar as participacdes dos alunos e, a0 mesmo tempo, as intervengdes
dos educadores do MAO. Uma das opc¢0es era trocar experiéncias com a equipe do setor
educativo do Museu, ja que eles tém a pratica de filmar algumas visitas, com a
finalidade de usar os videos em atividades formativas. Tivemos, entretanto, a
oportunidade de assistir a um video produzido em uma visita educativa e pudemos
perceber que o foco da filmagem era, na maioria das vezes, o educador. As lentes quase
ndo se voltavam para 0s visitantes. Esta perspectiva ndo nos interessava, porque nossas
analises ndo seriam focadas no educador, mas sim nas interaces.

De modo geral, a visita educativa no Museu de Artes e Oficios comeca na Sala
de Recepcdo. Ali se realizam os primeiros contatos entre os educadores e 0s alunos. E
comum que se trate do processo de constituicdo e institucionalizacdo do acervo e da
historia do edificio onde o Museu foi instalado. A disposicdo dos alunos nesse espaco
facilita o registro. Escolhemos posicionar a camera de frente para os alunos®, ao lado do
educador, buscando identificar as reacGes e participacfes dos visitantes durante esta

etapa da visita.

® Informamos que todos os procedimentos requeridos pelo Comité de ética foram obedecidos. Em nossa
pesquisa preservamos a imagem dos alunos trabalhando apenas suas falas.
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Uma das especificidades da educacdo em museus é o movimento. Se na sala de
aula os alunos ficam geralmente sentados e enfileirados, no museu eles se movimentam
entre cenarios e objetos. As vezes, durante a visita, os alunos se dispersam. Neste caso,
entendemos que uma das opcBes seria focalizar um grupo especifico, aleatoriamente
selecionado. Na maior parte do tempo, entretanto, tentamos posicionar a filmadora as
costas do educador e de frente para os alunos, sempre que isso fosse possivel. Assim,
tentamos captar as interagdes entre alunos e educadores.

Na etapa pOs-visita, estivemos na escola para acompanhar as atividades
realizadas ap0s a visita a0 museu. Desta vez, preferimos utilizar novamente a cadmera
filmadora, pois avaliamos que deixamos de registrar dados valiosos na primeira vez que
estivemos na sala de aula, quando decidimos fazer apenas anotagfes de campo.
Gravamos nas duas turmas da professora Araci, duas aulas em cada uma. Os alunos
deram suas impressdes sobre a visita e depois apresentaram uma atividade sugerida pela
professora. A entrevista com os alunos foi mais um dos procedimentos metodologicos
que adotamos e para isso foi elaborado um roteiro de entrevista, com a finalidade de nos
oferecer uma orientacdo geral para a sua conducdo. Valemo-nos, portanto, da entrevista
semiestruturada, que possibilita ao entrevistador, durante o processo de realizacdo da
entrevista, situar-se de modo sensivel as peculiaridades de cada entrevistado. Nesse
formato, pode ocorrer tanto o desdobramento quanto a supressao de algumas questoes.
Entendiamos, portanto, que este modelo daria mais oportunidade aos estudantes para
narrarem suas experiéncias no MAO. Preferimos atendé-los em duplas, para que se
sentissem mais a vontade e também por acreditar que o dialogo entre eles poderia
potencializar suas narrativas. Apenas dois alunos fizeram a entrevista
desacompanhados, pois eram os ultimos de cada turma. No roteiro privilegiamos
questdes para abordar a nogdo de tempo construida a partir das atividades relacionadas a
visita a0 museu. Para estimular a memdria dos alunos, utilizamos nas entrevistas
algumas fotografias, com imagens de cenarios e objetos do MAO. Em razdo do préprio
acervo do Museu e da abordagem do programa educativo, elaboramos perguntas sobre o
tema do trabalho no Brasil. Os registros foram feitos com uso de camera filmadora. No
total foram realizadas oito entrevistas com 14 alunos, ou seja, 30% do universo dos
alunos de cada turma.

A entrevista com a professora também foi na modalidade semiestruturada. As
questdes foram organizadas de modo a permitir a docente narrar suas intencGes

pedagdgicas ao eleger o museu como um lugar que poderia potencializar a
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aprendizagem dos alunos, quanto a temporalidade histérica. Elaboramos também um
roteiro e deixamos que ela o lesse, para que contemplasse todas as questdes durante sua
apresentacdo. Também utilizamos cAmera filmadora nesta etapa.

Nas transcri¢des, definimos nomes ficticios para os alunos e omitimos 0s nomes
dos educadores, com o0 objetivo de preservar suas identidades. A inspiragdo para 0 nome
dos alunos a encontramos nos contos do livro Bestiario, de Julio Cortazar. O realismo
fantastico do escritor argentino é repleto de enigmas. O autor preserva o espaco de
criagdo do leitor, incentivando a inventividade. Interessante quando as narrativas
educativas guardam esta mesma caracteristica, deixando aos alunos o papel de coautores
da historia.

Portanto, o percurso metodolégico que realizamos nos permitiu produzir dados
referentes a todas as etapas do processo de ensino de historia em museus. Estivemos na
escola, no museu e novamente na escola, acompanhando e registrando as atividades
realizadas pelas turmas da professora Araci R. Coelho. Assim, nossa analise recaira
sobre as transcrigdes dos videos da visita educativa, da sala de aula e das entrevistas.
Além disso, contamos com as notas de campo e com as atividades elaboradas pelos
alunos. Visando a atingir nossos objetivos de investigacdo e, em consonancia com o que
recomenda os estudos de caso, empreendemos uma leitura a partir da triangulacdo dos
dados. Com isso, esperavamos que nossas analises sobre as nocgdes de tempo,
depreendidas das narrativas histéricas elaboradas a partir da proposta de atividade

educativa no museu, ganhassem maior substancia e significado.
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2. Museu, tempo e narrativa: o objeto

de pesquisa ¢ delineado

2.1 Quid est enim tempus?

Retomemos Santo Agostinho. “Que é, pois, o tempo?”, inquiriu ele no livro 1X
das ConfissOes, escrito na Ultima década do século IV. “Se ninguém me perguntar, eu
sei; se 0 quiser explicar a quem me fizer a pergunta, ja4 ndo sei”’, completou o autor.
Nesta dissertacdo, vamos tratar do papel do ensino de histéria para a compreensao do
tempo e do modo como os alunos vdo apreendendo e aprendendo tal modo de
raciocinio. Antes de tudo, assumimos que, tal como Agostinho, também encontramos
dificuldades em responder de forma direta a pergunta sobre o ser do tempo. Diante
disso, cabe indagar: podemos levar a cabo a analise do processo de ensino e
aprendizagem de uma nocdo tdo abstrata, como é a de tempo? Acreditamos que sim,
desde que estejamos bem apoiados do ponto de vista tedrico. Para tanto, nossa entrada
no circulo que articula o ensino de historia em museus e a compreensdo de uma nogao
de tempo se dara em didlogo com o filésofo francé€s Paul Ricoeur, para quem “o tempo
se torna tempo humano na medida em que esta articulado de maneira narrativa; em
contrapartida, a narrativa é significativa na medida em que desenha as caracteristicas da
experiéncia temporal” (RICOEUR, 2010, p.9).

Segundo a tese de Ricoeur, o tempo ganha forma na narrativa. Assim, nesta
dissertacdo, propomos uma andlise das narrativas histéricas elaboradas pelos sujeitos
envolvidos no projeto de visita escolar ao Museu de Artes e Oficios, organizado pela
professora Araci Coelho para os alunos das turmas de 6° ano de ensino fundamental do
Centro Pedagdgico da UFMG. A professora, que estava trabalhando em sala de aula
com as no¢oes envolvidas no raciocinio temporal, sentiu que o trabalho com o livro

didatico era insuficiente para tratar de um tema tdo abstrato. Como ela mesma relatou:
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(...) a gente estava numa parte do livro que estava focando um pouco
a questdo do tempo histérico. Mas o livro... apenas com os textos dos
livros, (...), que o livro trouxe, eu achei que estava muito dificil para
0s meninos entenderem o que é este tempo histérico. Fala & de
transformacdo, de permanéncia, da cultura, da tradicdo, mas, para 0s
meninos, a partir disso, um pouco definirem, entenderem o que era o
tempo histdrico estava assim muito dificil.

Com isso, ela vislumbrou na visita a0 Museu a possibilidade de iniciar com o0s
alunos um trabalho sobre o tempo histérico. Ela percebeu 0 museu como um espaco
capaz de catalisar a reflexdo sobre as temporalidades, sobretudo em razéo da presenca
dos objetos. E como se a materialidade dos objetos conferisse substancia educativa aos
museus. Mas, sobre esta afirmacao, precisamos fazer uma ressalva: a natureza da fonte
nido é a mesma que a natureza do conhecimento. E por isso que Meneses (2005)
defendeu que os museus histéricos operem com problemas histdricos, ndo com objetos
historicos. O que se esta a dizer, entre outras coisas, € que 0s objetos ndo falam por si. E
0 historiador (ou os educadores de museu, no nosso caso) que fala, a partir de critérios
tedricos e metodoldgicos. N&o se sustenta mais a ideia de que o passado resista alojado
no objeto-documento, esperando que um historiador o resgate. Portanto, deve-se partir
de uma problematica. Entretanto, como estamos a tratar de museus, a problematica de
que devemos partir deve ser elaborada com objetos, nas suas dimensbes material e
simbdlica. Estamos inclinados a acreditar que isto vale também para os professores de
historia, quando no trabalho de construgdo de projetos educativos em museus: eles
devem partir de problemas. Foi justamente o que a professora Araci fez, ao colocar a

questdo do tempo como norte da visita:

considero esta disciplina que a gente trabalha uma disciplina muito
abstrata. Quando a gente fica no nivel da fala, do oral s, as vezes fica
dificil para os meninos estarem apreendendo. E ai 0 museu é um lugar
em gue lidam com objetos, com coisas mais concretas e que esta
compreensdo pode ser mais facilitada. Entdo, a minha ideia do museu
é um pouco no sentido da concretizacdo, do buscar alguns vestigios do
passado.

Foi realizado, entdo, um trabalho de preparacéo para a visita, que comecou ainda
na escola, com a indicacdo da leitura do livro Bisa Bia, Bisa Bel, escrito pela autora Ana
Maria Machado. Assim, as aulas que precederam a visita foram reservadas para discutir

este livro, com foco na compreensdo da nog¢do de tempo. A atividade em sala de aula
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com a narrativa ficcional de Ana Maria Machado fomentou questbes que
instrumentalizaram os alunos para a acdo educativa no MAO. No Museu, 0s
educadores, atendendo a demanda da professora, buscaram em seus discursos e a¢oes
pedagogicas relacionar objetos de diferentes temporalidades. Na volta a escola, o tema
foi retomado. A professora gerenciou a troca de experiéncias sobre a visita educativa,
incentivando os alunos a relatarem suas impressdes sobre Museu. Pretendemos, neste
capitulo, analisar todo este movimento que comeca na sala de aula, continua no museu e
é retomado na sala de aula.

Estivemos acompanhando cada uma destas etapas, produzindo registros através
de diferentes recursos técnicos e metodoldgicos. Interessa-nos o deslocamento escola-
museu-escola, dado que ele nos permite avaliar a forca educativa dos museus, no que
diz respeito a reflexdo sobre o tempo. Nesse sentido, ndo podemos perder de vista que
acompanhamos em nosso estudo um projeto voltado especificamente para o ensino de
historia com foco na questdo do tempo. N&o apenas a professora, mas também o0s
educadores do museu estiveram envolvidos nesta proposta. Acreditamos que as visitas
aos museus de histéria, mesmo quando ndo sdo planejadas com este objetivo, podem
produzir reflex6es sobre o tempo. Mas 0 caso que estamos a tratar mostrou-se mais
adequado aos nossos interesses, ja que a unidade tematica abordada pela professora
esteve plenamente alinhada com o objeto desta pesquisa.

O objeto de nossa pesquisa remete-nos, portanto, as potencialidades do museu
no que diz respeito a perspectiva temporal. Para aborda-lo, investigaremos as narrativas
historicas produzidas a partir de uma visita escolar ao Museu de Artes e Oficios (MAQ),
situado no centro da cidade de Belo Horizonte. O foco de nossa analise recaiu sobre 0
problema de como as criancas operam com as nocles de tempo, ou seja, como elas
operam com as no¢oes envolvidas no que se denomina tempo historico.

Ao considerar que concepcdo de histéria dos sujeitos constroi-se a partir de
multiplos processos educativos, escolares e ndo escolares, elegemos, em nossa pesquisa,
as interfaces entre a escola e o museu. Partimos do principio de que o museu é um
espaco privilegiado para refletir sobre o tempo, até porque, conforme ressaltou Bezerra
de Meneses, os museus “encapsulam o tempo, usando suas categorias analiticas para
segmenta-lo e representa-lo exibindo periodizacdes e estabelecendo hierarquias pela
alocacdo diferencial e mobiliza¢do do espaco.” (2005, p.21). Desse modo, formulando o
problema de forma mais objetiva, podemos dizer que pretendemos investigar as

narrativas historicas elaboradas pelos sujeitos que participam de uma visita escolar ao
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museu, com o intuito de demonstrar o quanto o ensino de Histdria pode promover a
compreensdo do tempo histdrico e uso do raciocinio histérico, quando mediado pelo
museu.

Assim, antes de tudo, compartilharemos as leituras que fizemos para
circunscrever a nossa pesquisa. Em outras palavras, vamos explicitar 0 nosso percurso
antes de chegar a Ricoeur, autor cujo pensamento nos ofereceu uma referéncia tedrica
fundamental para a andlise das narrativas produzidas pelos sujeitos de nossa pesquisa,
tendo como foco principal os alunos.

Apresentamos, entdo, 0s autores que nos alertaram para a possibilidade de uma
investigacdo orientada por reflexdes sobre o tempo e sobre a narrativa, quais sejam:
Mario Chagas, Francisco Régis Lopes Ramos e Neéstor Garcia Canclini. Depois,
encaminharemos uma andlise historiografica, com o objetivo de situar Ricoeur na
discussdo sobre Historia e narrativa. Em seguida, entramos de vez na tese do autor
francés, articulando as aporias de Santo Agostinho sobre o tempo e a poética de
Aristoteles. Com isso, alcangaremos as consideracdes de Ricoeur sobre o circulo
mimetico, 0 que nos permitira estruturar nossa analise, a partir das nogdes de
prefiguracdo, configuracao e refiguracéo. O que conseguimos adiantar deste percurso é
que o autor fala de um movimento circular-espiral que nunca encontra uma sintese
absoluta. A escrita em Tempo e narrativa também se desenvolve num movimento
espiral, de modo que nos leitores nos deparamos com novos enigmas a cada vez que
pensamos encontrar solucdes. De certo modo, na apresentacdo que faremos de Ricoeur,
respeitaremos a sua “metodologia dialética”, que se desenrola construindo contradigdes,
superando-as e repondo-as em seguida.

Antes de entrar propriamente na questdo historiografica e no pensamento de
outros autores sobre o tempo, precisamos lembrar um problema que foi apresentado na
introducdo desta dissertacdo: de que nos serve estudar a no¢cdo de tempo construida nas
aulas de historia? Na sociedade moderna prevalece uma nocdo de temporalidade
historica linear e homogénea, que naturaliza a ideia de que passado, presente e futuro
articulam-se numa logica causal. Tal concepgdo “aborda o tempo em uma uUnica
dimensdo sem considerar 0s elos sociais, politicos e culturais que caracterizam as
experiéncias temporais em suas diversidades” (SCHLESENER, 2011, p. 16).
Precisamos ter em conta, entretanto, que no pano de fundo de uma historia linear,
marcada por relacdes de dominacao que se ampliam e se aprofundam, coexistem outras

experiéncias temporais. Haveria, assim, tempos subterraneos, soterrados, mas que
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permanecem em constante conflito com a historia dos vencedores. Lancar luz sobre
estas outras dimensfes temporais que permeiam a nossa vida e que resultam do
entrecruzar de épocas diferentes parece-nos uma tarefa importante e viavel, sobretudo
porque nos propusemos a analisar uma experiéncia educativa realizada em um museu

que apresenta um discurso voltado para o tema da historia do trabalho no Brasil.

2.2 — O museu e o ensino de histéria

A educagdo realiza-se em varios ambientes sociais e culturais. Ideia essa que
surge na histdria da educacédo brasileira nos anos vinte do século passado e é retomada
nos dias de hoje no plano tedrico e compreensivo do universo de pensamento e acdo e
sensibilidades dos sujeitos, assim como das praticas pedagdgicas escolares. A prépria
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional considera que a educagdo abrange os
processos formativos que se desenvolvem ndo somente nas instituicdes de ensino e
pesquisa, mas também na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nos
movimentos sociais e, por que ndo dizer, nos museus. O maior desafio deste trabalho é,
portanto investigar sobre as possibilidades que os museus oferecem para a educacédo de
historia.

O movimento que propomos € o de apresentar o percurso de nossas escolhas
teoricas e, a0 mesmo tempo, delimitar melhor o nosso problema. O tripé sobre o qual
nos apoiamos para formular o problema do tempo e da narrativa possui dois autores
brasileiros, Mario Chagas e Francisco Régis Lopes Ramos, e um autor argentino, Néstor
Garcia Canclini. Estes autores publicaram trabalhos que, direta ou indiretamente,
problematiza[ralm o ensino de histéria em museus. O exercicio de costurar estas
contribuicdes faz-se necessario para que possamos melhor balizar ndo apenas 0 nosso
objeto de estudo, mas também construir uma forma de aborda-lo e, a0 mesmo tempo,
esclarecer onde encontramos subsidio para pensar na questdo do tempo e na questdo das

narrativas nos museus.

2.2.1 — Mario Chagas: a gota de sangue nos museus

A carreira de escritor de Mario de Andrade se inicia durante a Primeira Guerra
Mundial, mais precisamente em 1917. O titulo de seu primeiro livro ja revela a

atmosfera daqueles tempos sombrios: Ha uma gota de sangue em cada poema. Quase

33



90 anos depois, outro Mario, desta vez o Chagas, publicou um estudo intitulado: Ha
uma gota de sangue em cada museu. Neste trabalho, ele elabora reflexdes sobre os
museus a partir de um didlogo com o pensamento museoldgico de Méario de Andrade. E
por que Mério Chagas estaria parafraseando justamente o primeiro titulo do eminente
modernista? Ele mesmo explica, dizendo que “hd uma veia poética pulsando nos
museus” e que “tanto no poema quanto no museu ha ‘um sinal de sangue’ a lhes
conferir uma dimensdo especificamente humana” (CHAGAS, 2006, p. 30).

Este “sinal de sangue” ¢ uma metafora da vida que habita os museus. Os museus
ndo sdo, portanto, espacos neutros e apoliticos de celebracdo da memoria. Eles sdo
arenas, campos de conflito. A presenca humana indica também sua historicidade, seu
condicionamento espaco-temporal. Toda instituicdo museal, afirma Mario Chagas,
“apresenta um discurso sobre a realidade”. Este discurso ndo ¢ natural e estd marcado
por contradigdes, discordancias. H4 nos museus um jogo dialético composto “de som e
de siléncio, de cheio e de vazio, de presenca e de auséncia, de lembranca e de
esquecimento” (CHAGAS, 2006, p. 30).

A origem mitolégica do termo museu é sugestiva. O museu, segundo uma
vertente de entendimento do vocébulo, seria o0 Templo das Musas (Museion). As musas,
por sua vez, foram geradas pela unido mitica entre Zeus e Mnemaosine. Enquanto o
primeiro estd identificado com o poder e com a vontade, a segunda representa a
memoria. Assim, ao lado de Chagas, podemos inferir que 0s museus sdo, a0 mesmo
tempo, lugares de poder e lugares de memdria. Nesse sentido, eles podem ser espacos
celebrativos da memoria do poder ou, entdo, espacos voltados para trabalhar
democraticamente com o poder da memoria.

A constatacdo do historiador Jacques Le Goff de que a memoria tanto pode
servir para a dominacdo dos homens quanto para a sua libertacdo’ repercute no meio
museoldgico. A autora Jeanne Marie Gagnebin parece acompanhar esta perspectiva,
pois afirma que o cuidado com a memoria na histéria, na filosofia, na educacdo, na
psicologia e, podemos acrescentar, na museologia fez dela (da memdria) ndo apenas um
objeto de estudo, mas também uma tarefa ética (GAGNEBIN, 2009, p. 97). O autor de
Ha uma gota de sangue em cada museu reconhece esta dubiedade da memoria e
acrescenta a isso o fato de que a memoria, provocada ou espontanea, € construcao.

Diga-se de passagem, constru¢ao que nio esta aprisionada nas coisas, mas sim “situada

" LE GOFF, 1985, p. 47.
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na dimensdo inter-relacional entre os seres, e entre os seres ¢ as coisas” (CHAGAS,
2006, p. 31). Estd ai o “sinal de sangue” que traz a dimensdo da humanidade para o
museu. Deste modo, 0s museus celebrativos da memoria do poder sdo constituidos da
vontade politica de individuos, representantes de interesses de determinados segmentos
sociais.

Segundo Chagas, este museu voltado para celebrar a memadria do poder teve
origem no século XVIII ou XIX. No entanto, ele continuou proliferando no século XX
e, até mesmo, no século XXI. Portanto, ndo se esta falando de museus que ndo existam
mais. A critica, neste caso, recai sobre um modelo museoldgico que continua a ser
influente, ainda que se apoie em estratégias personalistas, etnocéntricas e monoldgicas
de constituicdo de acervos e de suas exposi¢des. Sao museus que laureiam o poder de
um grupo social, étnico, religioso ou econdémico sobre 0s outros grupos. E, através de
esquemas simplistas, apresentam-se como expressdo da realidade, banindo os conflitos
a partir de procedimentos técnicos de purificagéo.

Estruturados em bases positivistas, estes museus operam com uma concepcao de
historia que entende que seja possivel narrar o que de fato aconteceu. Os responsaveis
pelas exposigdes se ocultam, disfar¢cando, assim, as “gotas de sangue”, a acdo humana.
As tradicOes inventadas, voltadas para o culto de herdis consagrados, ganham ares de
verdades inquestionaveis. Nao ha espaco para versdes, tampouco existem conflitos.
Pressupbe-se que 0s objetos oferecam o passado real, tal e qual se passou. Esta
perspectiva apresenta um projeto politico claro: legitimar e reproduzir uma ordem
politica elitista, oferecendo-lhe a respeitabilidade de uma origem.

A proposta museoldgica de Mario Chagas é outra. Ele rejeita a celebracdo da
memoria do poder, pois acredita que 0s museus devem assumir 0 compromisso de
trabalhar democraticamente com o poder da memoria. Nesta perspectiva, os “lugares de
memoria” estdo a servico do desenvolvimento social, na medida em que o exercicio da
memoria aparece como direito a cidadania e ndo como privilégio de grupos dominantes.
O museu, neste caso, ndo esconderia o seu “sinal de sangue”. Ao contrario, atuaria
como uma ageéncia capaz de “instrumentalizar individuos e grupos de origem social
diversificada para o melhor equacionamento de seu acervo de problemas” (CHAGAS,

2006, p. 33). No museu, onde sempre é possivel uma nova leitura, o desafio, portanto,

passa pela aceitacdo do diverso, dos multiplos versos e dos multiplos
universos; pela compreensdo da diversidade na unidade e da unidade
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na diversidade; e passa também por uma dimensdo ética: sem querer
reduzir o outro ao eu (e vice-versa) é importante perceber que 0 eu e 0
outro crescem no encontro e nas relagdes. E estas relagdes tipicamente
humanas sdo reflexivas, transcendentes, consequentes e temporais.
(CHAGAS, 2006, p. 35).

Entre uma perspectiva e outra, ha uma mudanca epistemologica. Abandona-se a
pretensdo inocente de reconstituir integralmente o passado. Admite-se que se esta diante
de um modo de olhar historicamente condicionado, de uma leitura possivel, de uma
representacdo do passado. Com isso, 0S museus nao se apresentam mais como espacgos
neutros, apoliticos, mas sim como arenas, espagos de conflitos. Os museus assumem 0
compromisso de “encenar a pluralidade dos discursos retoricos em confronto”
(PESSANHA, 1989 apud CHAGAS, 2006, p. 35), escancarando as tensdes, deixando
entrever o “sinal de sangue”, o sinal da presenca humana. Assim, ja ndo se apresentam
como lugares de memdria de projetos vitoriosos, ou seja, como obra de um grupo
dominante para um publico escolhido. Apresentam-se sim como campos de tenséo, que
ndo deixam a vida social, marcada por divergéncias e opostos, parecer harmonica.

As funcdes educativas dos museus também sdo afetadas quando eles sdo
construidos como espacos e tempos polifonicos com multiplos significados. A primeira
acdo consiste em tentar desfazer as armadilhas celebrativas que reforcam o poder
constituido. Para tanto, abandona-se a pretensdo da leitura Unica, hermética, como
estratégia de reproducdo de uma ordem opressora. Mario Chagas defende que os
museus afirmem seu potencial social e culturalmente transformador, motivando
reflexdes capazes de “instrumentalizar individuos e grupos de origem social
diversificada para o melhor equacionamento de seu acervo de problemas” (CHAGAS,
2006, p. 33).

Chagas provocou-nos a buscar as gotas de sangue em cada museu, reorientando
nosso olhar. Com isso, comegamos a perceber o proprio Museu de Artes e Oficios como
um espaco capaz de articular experiéncias temporais subterrdneas, legadas ao
esquecimento pela sociedade moderna. Um espaco que oferece rastros das lutas
diuturnas dos trabalhadores contra os ardis do trabalho. Um espaco do artifice, do saber
fazer, do objeto como extensdo do corpo, da sensibilidade da técnica. Mas sera mesmo
que as narrativas educativas do Museu exploram os conflitos? Ou o olhar parte da Casa

Grande, neutralizando as tensoes?
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Em H& uma gota de sangue em cada museu, 0 autor- poeta-museélogo Mario
Chagas ndo avanca nas reflexdes sobre o potencial educativo dos museus, até porque
ndo era o foco de seu trabalho. Neste ponto, precisamos evocar nosso segundo autor de
referéncia, Francisco Régis Lopes Ramos, que traz maiores contribuicdes no campo da

educacdo museal, sobretudo no que diz respeito ao ensino de historia.

2.2.2 — Francisco Lopes Ramos: 0s museus no ensino de historia

Professor do Departamento de Histéria da Universidade Federal do Ceara e
diretor do Museu do Ceard, Francisco Lopes Ramos, tensionado entre 0 museu e a
historia, provoca os dois espacos através de reflexdes sobre o ensino. Em A danacéo do
objeto, o autor ndo apresenta um guia para educadores interessados em explorar a
dimensdo educativa dos museus. O que ele faz € problematizar as relacdes entre o
espaco museologico e o saber histdrico na sala de aula. Para tanto, ele busca em Paulo
Freire inspiracdo para as suas argumentacoes.

Referindo-se ao papel educativo dos museus, Lopes Ramos atenta para o fato de
que a organizacdo das pecas no cenario pode provocar reflexdes sobre a vida dos
objetos. A disposicdo dos objetos, as palavras e 0s recursos de exposicdo ndo sao
fortuitos, eles encerram concepgdes de histOria, eles tecem memorias, eles buscam
controlar as leituras, através de um jogo de exibicdo e ocultagdo. A proposta
museoldgica possui intencionalidade, ainda que as vezes sob um veu de neutralidade.
Mesmo com a presenca de tais estratégias de controle, a experiéncia no museu, com
suas complexas interacdes entre 0s sujeitos e 0s objetos, produz interpretacdes que
extrapolam os sentidos originalmente propostos no plano museal. Por isso precisamos
estar atentos ndo s6 ao que o museu afirma, mas também ao que ele silencia. Fazer
relacBes entre museu e educacdo, especialmente na area do ensino de histéria, implica
reconhecer que 0Ss museus sempre tiveram um carater pedagogico, ainda que nem
sempre 0 assumissem. N&o ha, nesse sentido, museu inocente. Qualquer exposicao
defende e transmite certa articulacdo de ideias, seja 0 nacionalismo, o regionalismo, 0
elogio a determinadas personalidades. No entanto, “o tipo de saber a que 0 museu induz
ndo se desenvolve em outros lugares, e tal lacuna deixa o estudante quase desprovido de
meios de interpretar as nuancas da linguagem museolégica.” (RAMOS, 2004, p.21). E
por isso que Lopes Ramos defende que a visita a0 museu comece na sala de aula, a

partir de objetos do cotidiano.
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Apoiando-se em um dos principios fundamentais da pedagogia de Paulo Freire,
o0 autor cearense observa que “antes de ler palavras, temos leituras do mundo, € quando
lemos palavras acontecem novas leituras do mundo” (RAMOS, 2004, p. 31). De acordo
com esta perspectiva, a alfabetizacdo é um ato de conhecimento, de criagdo, nunca um
ato de memorizacdo mecanica. Ela se realiza no movimento de criacdo e recriagdo do
mundo. Neste processo, o0 alfabetizando é sujeito e ndo o objeto da alfabetizacdo. A
alfabetizacdo €, portanto, um ato politico. Ndo h& neutralidade na alfabetizagdo-
educacdo. A pedagogia pode apoiar-se em préaticas alienantes e universalizantes ou,
como defende Freire, apoiar-se em préaticas libertadoras e dialdgicas.

Com base na concepgdo de que a relacdo mundo-palavra-mundo é um
movimento politico de transformacdo, Freire elaborou um modelo de alfabetizacdo de
adultos por meio de “palavras geradoras”. A acdo alfabetizadora comecaria com uma
pesquisa sobre o universo vocabular de determinado grupo social. No passo seguinte, 0
educador selecionaria um conjunto de palavras que tivessem um significado profundo
para quem iria ser alfabetizado. Dito de outro modo, um conjunto de “palavras
geradoras”. Estas palavras ativariam um processo educativo que se realizaria através de
um movimento de leitura das palavras com leituras do mundo, provocando a re-escrita

do mundo.

Assim, se a palavra favela, no caso brasileiro, e a palavra ‘callampa’
no chileno, sdo palavras geradoras em areas faveladas e ‘callamperas’
nesses paises, é 6bvio que as codificacBes em que devem estar postas
devam representar aspectos da realidade favelada. A andlise das
relacBes entre os seres humanos e 0 mundo leva necessariamente a

reflexdo sobre a maneira de estar sendo numa favela ou ‘callampa’.
(FREIRE apud RAMOS, 2004, p. 32).

Inspirado pela pedagogia do didlogo contida na “palavra geradora”, Lopes
Ramos comeca a pensar sobre as possibilidades de uma alfabetizacdo museoldgica. Sua
primeira proposta consiste em um trabalho com “objetos geradores”, que pode ser
realizado em sala de aula, no museu ou mesmo em outros espacos educativos. Os
educadores pesquisariam e escolheriam objetos significativos para os alunos. Depois,
organizariam exercicios de leitura do mundo através dos objetos selecionados. O
objetivo desta proposta de ensino de historia seria, segundo o proprio autor, “motivar
reflexdes sobre as tramas entre sujeito e objeto: perceber a vida dos objetos, entender e
sentir que os objetos expressam tracos culturais, que 0s objetos séo criadores e criaturas
do ser humano”. (RAMOS, 2004, p. 32).
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As possibilidades de trabalho com “objetos geradores” sdo multiplas. O proprio
Lopes Ramos sugere algumas. Ele menciona, por exemplo, a forca pedagdgica de
atividades realizadas a partir de objetos que os préprios alunos levam de suas casas a
escola. H& também o recurso de se trabalhar com outros recortes tematicos: objetos que
se carregam nas bolsas, nos bolsos, no préprio corpo. O que ndo se pode perder de vista
é o interesse em promover dialogos sobre e com 0 mundo dos objetos. A ideia central é
sempre partir do mundo vivido, do cotidiano. Lopes Ramos também chama atencéo
para a riqueza educativa de atividades que chegam a complexidade do objeto por meio
da ficgdo. Ou seja, por meio de narrativas criadas pelos participantes do grupo. Ele

incentiva, portanto, exercicios que criem

um envolvimento coletivo para que cada um invente e conte uma
historia na qual o objeto tenha um papel decisivo: a fotografia que
gerou um conflito, a roupa que despertou um romance, o dnibus que
quebrou e possibilitou a conversa entre dois futuros amigos, o
esclarecimento de um crime a partir da caneta encontrada pelo
investigador... (RAMOS, 2004, p. 33).

Voltaremos mais tarde a refletir sobre a proposta de atividade com narrativas
ficcionais, visto que, podemos adiantar, esta foi uma das estratégias utilizadas pela
professora das turmas que acompanhamos em nossa pesquisa. Antes, porém, precisamos
continuar a deslindar nossas referéncias teoricas, num trabalho que é tambem o de
melhor circunscrever nosso objeto de pesquisa. Nesse sentido, ndo podemos deixar de
abordar um tema que esta presente em Lopes Ramos e que representa um grande desafio
para os professores de histdria: o ensino de historia e a compreensdo do tempo.

Na perspectiva educativa de Lopes Ramos, passado, presente e futuro ndo
formam uma linha. O trabalho com os “objetos geradores” leva em conta a nogdo de
multiplas temporalidades. Citando Bruno Latour, o autor de A danacdo do objeto
lembra que uma mesma atividade pode mobilizar objetos de tempos distintos: o
marceneiro, por exemplo, pode utilizar em uma mesma tarefa uma furadeira elétrica,
que foi inventada hd menos de meio século, e um martelo, uma ferramenta usada ha
milhares e milhares de anos. Ao levantar essas questdes, rompe-se com a no¢do de que
vivemos “num progresso que fala do passado como uma coisa ultrapassada, que coloca
0 que passou como evolucdo para o mundo atual” (RAMOS, 2004, p. 36). Os museus,

assim, deixam de ser encarados como depdsitos de tradicGes mortas ou como espagos de

39



celebracédo de vidas passadas. Nesse sentido, Lopes Ramos afirma que 0s museus Sao
misturadores de tempos.

Os objetos, portanto, situam-se no entrecruzamento de maltiplos tempos. Para
entendé-los, ndo podemos nos valer de uma concep¢do que se apoie na linearidade
presente-passado-futuro. Em uma anéalise que leva em conta a complexidade das nocoes
de tempo, precisamos estar atentos para as “porosidades de fronteiras espago-temporais,
justaposicdes, interpenetracdes e imbricagdes de percepcao das duragbes, multiplicidade
de sensacgoes, infinidade de apreensdes e interpretacdes” (PEREIRA; CARVALHO;
2011, p. 386).

Podemos afirmar, nesta perspectiva, que 0s objetos representam suportes
pedag0dgicos que nos permitem pensar o(s) tempo(s). Ou, em outras palavras, que nos
permitem experimentar as diferencas temporais. Com eles, podemos refletir ndo apenas
sobre 0 que éramos, mas também sobre o que somos e 0 que poderemos ser. O proprio
Lopes Ramos enfrenta este exercicio, buscando compreender algumas caracteristicas do
mundo atual. Segundo o autor de A danacdo do objeto, vivemos em uma epoca
marcada pela incessante proliferagdo de objetos. Vivemos no “tempo dos objetos”, para
citar uma expressao de Jean Baudrillard. Antes, em um passado ndo muito distante,
“havia uma perenidade que hoje ndo se vé: os objetos viam o nascimento € a morte de
geracGes humanas. Atualmente, sdo 0s homens que assistem ao inicio e ao fim dos
objetos”. (RAMOS, 2004, p. 67).

No “tempo dos objetos”, as mudangas na maneira de consumir afetam as formas
de exercer a cidadania. Conforme salientou Néstor Garcia Canclini (2010a, p.29),
sentimo-nos “convocados como consumidores ainda quando se nos interpela como
cidaddos”. Enquanto consumidores somos também colecionadores. Colecionadores as
avessas, segundo Beatriz Sarlo, uma vez que ndo colecionamos objetos, mas sim atos de
compra e venda. Isto porque o objeto, depois que sai da vitrine, passa por um processo
de desvalorizagdo, até que perde a sacralidade que o envolvia, transformando-se em
algo obsoleto. Neste contexto, temos 0s shoppings centers como templos e as vitrines
como altares de adoracdo. De acordo com Lopes Ramos, as vitrines representam o
“lugar onde a sacraliza¢do do mercado mostra toda sua carga de erotismo e cinismo”.
(RAMOS, 2004, p.69). O vidro das vitrines estabelece ambivaléncias, pois ele aproxima
e separa, encanta e frustra, comunica e interdita.

E o vidro nos museus? Assim como 0s shoppings centers, 0s museus também

expdem objetos. Por isso, precisamos refletir sobre as diferencas entre ambos os
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espacos, bem como sobre o lugar dos museus na sociedade de consumo. H& museus que
se submetem aos padrbes do mercado, oferecendo aos visitantes o consumo visual do
patrimonio histérico. Nestes casos, a estética de apresentacdo dos objetos alinha
estratégias voltadas para aumentar o desejo de consumo. As vitrines nestes museus
adotam os padrdes de visibilidade das vitrines do comércio, convertendo as instituicdes
culturais em lojas de departamento. Os museus transformados em shoppings centers
perdem sua forca educativa.

Lopes Ramos repudia este modelo. Para ele, os museus, ao se eximirem do
compromisso de provocar um pensamento livre, reflexivo, exerceriam a educacgdo de
modo acritico diante da sociedade de consumo. Nesse sentido, convoca-nos ao exercicio
da vigilancia as politicas de preservacdo do patriménio, uma vez que essas, muitas
vezes, sdo corrompidas pela logica perversa do mercado e de sua espetacularizagdo. O
exercicio da vigilancia estende-se, igualmente, as propostas ancoradas na preservagao
de uma suposta identidade cultural. Para avancar nesta questdo, recorremos ao terceiro
autor, Nestor Garcia Canclini, que examina 0s interesses contemporaneos sobre os
patrimonios histéricos. Antes, porém, registramos as impressdes de Lopes Ramos sobre

0 tema que sera tratado:

E, contrariando o cliché, ndo se trata somente de descobrir as raizes
culturais. O mais importante é dialogar com o que ja foi feito, sabendo
por quem foi feito, para quem e contra quem foi feito. Tratar a cultura
em sua constituicdo conflituosa, dialogar com o passado, ndo para
sentir saudade ou tentar salvd-lo do esquecimento, mas para
interpreta-lo como fonte de conhecimento a respeito de nossas idas e
vindas nos mapas da temporalidade. (2004, p. 81).

2.2.3 — Néstor Garcia Canclini: a teatralizacdo do poder

Em seu livro Culturas hibridas, Néstor Garcia Canclini analisa 0s usos sociais

do patriménio histérico na modernidade. Sua proposta é questionar como

interviene el sentido historico en la constitucion de agentes centrales
para la constitucion de identidades modernas, como son las escuelas y
los museos, cudl es el papel de los ritos y las conmemoraciones en la
renovacion de la hegemonia politica. (CANCLINI, 2010b, p. 157).

O autor reconhece que 0s projetos modernos nao negligenciam o passado. Ainda

assim o patriménio cultural ndo s6i aparecer como um tema importante nos debates
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sobre a modernidade. Por isso mesmo, trata-se de um tema insuspeito. Os bens e as
praticas tradicionais que nos identificam como nacdo ou como comunidade séo
apreciados como um dom. Estes patrimdnios gozam de tal prestigio simbdlico que nédo
nos cabe discuti-los, apenas aprecia-los. Canclini, argentino radicado no México,
ressalta que diante da magnificéncia de uma pirdmide maia ou inca, ninguém se pée a
pensar as contradi¢des sociais que estas obras encerram. A perenidade desses bens forja
uma ideia de que possuem um valor inquestiondvel, transformando-os em fonte do
consenso coletivo, dissolvendo as divisdes entre classes, etnias e grupos que fraturam a
sociedade. Esta apropriacdo do patrimdnio dissimula interesses politicos e sociais.
Canclini, entdo, realiza uma leitura a contra pélo, buscando desvelar as intencdes que
existem por tras dos atos de preservacdo do passado.

Desse modo, com o intuito de compreender as relagdes indispensaveis entre a
modernidade e o passado, o autor propde-se a examinar as operacdes de ritualizacao
cultural. Ele identifica que as tradicdes podem servir de legitimacdo para quem as
construiu ou para quem delas se apropriou, desde que sejam postas em cena. Portanto, o
patrimdnio existe como forca politica na medida em que é teatralizado, seja em museus,
monumentos ou comemoracbes. Na America Latina, observa Canclini, ndo é
surpreendente que a cultura visual predomine, ja que o analfabetismo comecou a ser
minoritario hd poucos anos. Neste contexto, ser culto é apreender um conjunto de
conhecimentos — iconicamente apresentados — sobre a prépria histéria, além de
participar nos cenarios onde os grupos hegeménicos fazem com que a sociedade dé a si
0 espetaculo de sua origem.

A teatralizacdo do patrimdnio representa uma tentativa de simular uma origem,
em relacdo com a qual deveriamos atuar hoje. Se 0 mundo é um cenério, a forma de
atuar ja esta prescrita. As praticas e 0s objetos valiosos estdo catalogados em um
repertorio fixo. Espera-se que as pessoas conhecam este repertdrio e participem
corretamente dos rituais que o reproduzem. Sup8e-se uma coincidéncia ontolédgica entre
a realidade e a representacdo. Celebra-se o patrimdénio historico constituido pelos
acontecimentos fundadores, pelos herois que o protagonizaram, bem como pelos objetos
fetichizados que o evocam. Nessa perspectiva, os ritos legitimos sdo, justamente, os que
representam o desejo de repeticio e de perpetuacdo da ordem. E por isso que Canclini
afirma que a “politica autoritaria ¢ um teatro monotono”, que dissolve as divergéncias e

as contradicBes existentes na apropriacdo do patrimdnio historico.
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Para o autor, a escola exerce um importante papel na teatralizacdo do
patrimonio. Através de cursos sistematicos, ela transmite um saber sobre os bens que
constituem o acervo natural e historico. Nas aulas de geografia, por exemplo, 0s
professores ensinam os limites do territorio nacional; enquanto que nas de histéria o
enfoque recai sobre os acontecimentos que concorreram na definicdo desses limites.
Sobre o tema, Canclini recorda Domingo F. Sarmiento, o fundador do sistema escolar
laico na Argentina. O lema de Sarmiento, “civilizagdo ou barbarie”, diferenciava o po6lo
indigena e mestico, caracterizado por um comportamento “selvagem”, do pdlo criollo,
que encarnava o desenvolvimento progressista e educado. O programa escolar de
Sarmiento propunha, portanto, a “civilizagdo” do pais. Esta perspectiva, que encontra
ecos nos dias atuais, valorizava o “colono trabalhador” em detrimento do “inculto e rude
nomade”. Os conteudos conceituais trabalhados nas escolas reproduziam a ideia de que
os herdeiros dos colonizadores eram os legitimos proceres da nagdo, naturalizando-a.
Enguanto isso, 0s povos originarios do territorio eram relegados a um segundo plano.

Estes significados encontraram outros canais de ressonancia, para além das

praticas de ensino na sala de aula. Conforme constatou Canclini,

Son motivo de celebraciones, festejos, exposiciones y visitas a los
lugares miticos, todo un sistema de rituales en el que se ordena,
rememora y afianza periddicamente la “naturalidad” de 1la
demarcacién que fija el patrimonio originario y “legitimo”.? (2010b, p.
162).

Assim, os ritos cotidianos, a disciplina escolar e a linguagem também
colaboraf[ralm com a tarefa de delimitacdo dos usos do patriménio, vinculando-o aos
interesses de grupos hegemodnicos. Segundo Canclini, ndo é incomum os professores
dizerem, quando alguém transgride a ordem, que nas escolas ndo se pode comportar
como um “‘selvagem”; além disso, na passagem do patio de recreio para a sala de aula,
os alunos costumam ouvir de seus mestres que “acabou a hora dos indios”. Esta reflexao
ndo leva o autor a negar a importancia de ceriménias comemorativas de acontecimentos
fundadores; tampouco o faz ignorar o valor dos ritos escolares. No entanto, ela o

permite questionar a excessiva ritualizacdo que, realizada com um sé paradigma,

condiciona a sus practicantes para que se comporten de manera
uniforme en contextos idénticos, e incapacita para actuar cuando las

& Aspas do autor.
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preguntas son diferentes y los elementos de la accion estéan articulados
de otra manera. (CANCLINI, 2010b, p. 162).

Canclini, entdo, observa que, nos processos sociais, as relagdes excessivamente
ritualizadas com um patrimdnio Unico e excludente ndo favorecem o desempenho em
situacbes em constante transformacdo e também ndo favorecem as aprendizagens
autobnomas. Com isso, as pessoas ficam inabilitadas para viver no mundo
contemporaneo, que se caracteriza por sua heterogeneidade, mobilidade e
desterritorializagéo.

Diante da problematizacdo de Canclini, cabe perguntar: e 0 museus, de que
maneira estdo relacionados com a questdo da ritualizacdo do patriménio? Os museus,
segundo o autor, sdo cenarios-depdsitos que abrigam e protegem o patrimdénio
interpretado como repertério fixo de tradicdes e, além disso, eles sdo cenarios-vitrines,
pois também o exibem. Portanto, 0 museu € a sede cerimonial do patrimdnio, o lugar
que o guarda e que o celebra. E, a0 mesmo tempo, o lugar onde se reproduz o regime
semi6tico do grupo que o organizou. E por isso que Canclini afirma que “entrar em um
museu ndo é simplesmente ingressar em um edificio e olhar obras, mas sim em um
sistema ritualizado de agdo social”. (CANCLINI, 2010b, p. 165).

Durante muito tempo, os museus foram vistos como espacos funebres onde a
cultura tradicional se conservava. Heinrich Boll, citado em Culturas hibridas, chegou a
dizer que eles eram o dltimo refugio de um domingo de chuva. Acontece que o0 proprio
Canclini admite que esta perspectiva tradicionalista sofreu um forte golpe a partir dos
anos sessenta do século passado, quando comecaram intensos debates sobre a estrutura
e a funcdo dos museus. Com isso, percebeu-se que 0S museus, COmMo meios massivos de
comunicacdo, podiam desempenhar um papel significativo tanto na democratizacdo da
cultura quanto na transformacdo do conceito de cultura. Se, na senda de Canclini,
vinhamos caracterizando as instituicbes museais como simples depdsitos do passado,
assumimos que as transformacdes na concepcdo de museu passaram a exigir uma nova
mirada, sensivel as diferentes experiéncias e as constantes mudancas no campo. O
proprio Canclini encara o desafio de pensar os museus na modernidade, sabendo que
muitos deixaram de ser apenas espacos de conservacdo e exibicdo dos objetos. Segundo

0 autor argentino,

Muchos museos retoman el papel que se les dio desde el siglo XIX,
cuando fueron abiertos al publico, complementando a la escuela, para
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definir, clasificar y conservar el patrimonio histérico, vincular las
expresiones simbolicas capaces de unificar las regiones y las clases de
una nacion, ordenar la continuidad entre el pasado y el presente, entre
lo propio y lo extranjero. (CANCLINI, 2010b, p. 166).

Ainda que as mudancgas conceituais tenham acarretado avangos na politica
patrimonial, Canclini reconhece que a crise do museu ndo se encerrou. Uma extensa
bibliografia continua a se interrogar acerca do anacronismo de muitos deles. Critica-se
também a violéncia que exercem ao retirar bens culturais de seus contextos originarios
para ordena-los a partir de uma visao espetacular da vida. Em meio a tantos pontos de
debate, o autor se pbe a pensar sobre as instituicbes museais na América Latina. Ele
entende que a reflexdo sobre o lugar dos museus na politica patrimonial pode produzir
explicagdes consistentes sobre nosso deficiente desenvolvimento cultural e, a0 mesmo
tempo, sobre nossa inscricdo na modernidade ocidental. Uma questéo central na anélise
de Canclini diz respeito as possibilidades de museus nacionais em uma época de crise
dos nacionalismos, provocada pelas vicissitudes da globalizacdo. Para acarear o
problema, o autor, professor da Universidad Autonoma Metropolitana de Meéxico,
seleciona dois museus mexicanos e investiga-os, com atencao retida nas estratégias de
encenacao do patriménio.

Os grandes museus mexicanos anulam muitos dos estereotipos comumente
utilizados para desqualificar estas instituicbes. Nao séo espacos em decadéncia. Alguns,
inclusive, registram notaveis experiéncias de renovacdo arquitetbnica, museografica e
educativa. A escolha de Canclini levou em conta dois aspectos: a primeira preocupacao
era eleger instituicBes que fossem representativas das politicas museograficas praticadas
no México; a segunda era que houvesse uma correspondéncia entre estes museus
mexicanos e outros da América Latina, todos sintonizados na intencdo de inserir o culto
tradicional na modernidade. Um dos museus adota como estratégia a espiritualizacéo
esteticista, para usarmos a expressao do autor. JA o outro realiza uma ritualizacdo
histérica e antropolégica. Ambos, cada um a sua maneira, sustentam propostas que
consagram a cultura nacional, mesmo que, como dito acima, o contexto esteja marcado
pela crise dos nacionalismos. O esfor¢co de Canclini tem por objetivo averiguar a
eficacia destes projetos.

No Museo de Arte Prehispanico Rufino Tamayo, em Oaxaca, Canclini encontra
uma museografia esteticista. O modo de exibi¢do das obras segue, em parte, 0 mesmo

padrdo de museus classicos europeus, entre 0s quais o Louvre e o British Museum. Os
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objetos aparecem como que suspensos, ndo guardando relagdes com o contexto social
para o qual foram produzidos. Com isso, eles se convertem em obras, cujo valor é
reduzido ao jogo formal que estabelecem por aproximagdo com outras que ocupam o
mesmo espaco aparentemente neutro e a-histérico que é o museu. Os organizadores do
museu compreendem que o valor artistico das pecas € o principal motivo para que sejam
expostas. N&o se ignora que o material possua uma grande importancia como
documento arqueoldgico, histérico ou cultural, mas, no museu, o que o justifica € o seu
valor artistico. De acordo com Caclini, que se apdia em textos escritos na entrada da
instituicdo, o Museo Tamayo orgulha-se de ser o primeiro do pais

[...] que exibe obras del pasado indigena mexicano como arte sin mas,
como fenémeno artistico. Por esta razén se ha renunciado en este
Museo a ordenar las colecciones atendiendo a las diferentes culturas.
Para presentarlas se ha adoptado el criterio de su secuencia
cronoldgica, pero sin rigidez®. (CANCLINI, 2010b, p.169).

Ao adotar um projeto que valoriza a arte pela arte, 0 museu descuida-se da
informacao contextual. Esta negligéncia pode leva-lo a perder uma importante chave de
compreensdo da obra: a funcédo cotidiana para a qual os usuarios originais a fizeram. O
objetivo de exaltar a arte antiga mexicana acaba, de certo modo, afetado. Entretanto,
esta perspectiva ndo elimina o cerimonialismo do museu. Apenas cria um tipo de ritual
que ndo explora o sentido social das pecas, pois celebra a supremacia do olhar
supostamente culto, refinado.

Este tipo de museu contribui para aproximar culturas, dando provas de que 0s
antigos povos tém uma histdria criativa. Ao fazer com que as culturas se (re)conhecam
entre si, eles pdem em xeque as mesquinhas certezas do etnocentrismo. E preciso,
porém, registrar a outra face destas exposicdes meramente estéticas: ao conceber uma
beleza que atravessa as diferencas geograficas e culturais, elas engendram uma
uniformidade que dilui as contradi¢des sociais que marcaram 0 nascimento e 0S US0S
das obras. Nestes espacos, 0s visitantes ndo encontram, por exemplo, referéncias sobre a
dimensdo espiritual das estatuas. Ja sobre os potes de argila, 0 que parece é que nunca
serviram para cozinhar. Tudo esta ali apenas para ser visto. Logo, esta museografia

esteticista apresenta lacunas consideraveis. Segundo Canclini,

® O excerto foi citado por Canclini sem maiores referéncias. O autor apenas sugere que o trecho foi
retirado de um texto escrito na entrada do Museo Tamayo.
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La fascinacion ante la belleza anula el asombro ante lo distinto. Se
pide la contemplacion, no el esfuerzo que debe hacer quien llega a
otra sociedad y necesita aprender su lengua, sus maneras de cocinar y
de comer, de trabajar y alegrarse. (2010Db, p. 170).

Portanto, o trabalho destes museus, conforme salientou o autor de Culturas
hibridas, consiste em “entregar aqueles familiarizados com a estética culta uma visdo
domeéstica da historia universal”. Por isso, eles servem muito pouco para relativizar os
préprios habitos. Voltemo-nos, entdo, para a analise do outro projeto museogréfico, a
fim de sopesar as duas propostas.

O Museo Nacional de Antropologia encena de outro modo o patrim6nio
mexicano, dado que recorre a “monumentalizacion y ritualizacidon nacionalista” da
cultura. Fundado em 1825, ele mudou de nome, sede e funcdo algumas vezes. Interessa-
nos, entretanto, a ultima fase, iniciada em 1964, quando foi inaugurado, no Bosque de
Chapultepec, 0 moderno edificio que desde entdo o abriga. O espaco de 45 mil metros
quadrados conta com 25 salas de exibicdo, além de uma biblioteca com mais de 250 mil
volumes. Segundo Canclini, ndo existe outro museu que seja tdo representativo da
mexicanidad. N&o obstante a magnificéncia do edificio e a grandeza e diversidade da
colecdo, o éxito do Museo, na opinido de nosso autor, reside na habil utilizacdo dos
recursos arquitetdnicos e museograficos para fundir duas leituras do pais: a da ciéncia e
a do nacionalismo politico.

O edificio em forma de retangulo dispde de duas alas laterais. Entrando pela
direita, o visitante tem acesso a uma introducdo cientifica, visto que a primeira sala esta
dedicada a explicar a evolucdo do homem a partir de perguntas do espectador comum.
A selecdo das pecas leva em conta o seu valor cientifico, sem perder de vista a
dimensdo estética. Ademais, existe uma preocupacdo para que todos 0s continentes
sejam representados de forma equilibrada. As sec¢bes seguintes abordam o tema da
historia da Mesoamérica, desde suas origens. O discurso politico-antropoldgico encena
tanto as regides, quanto os principais grupos que constituem o México hoje.

Se escolher entrar pela esquerda, o(a) visitante inicia seu deslocamento em salas
que apresentam as regides extremas do pais, deparando-se com objetos da cultura maia
e de outros povos do norte. Ao fazer a volta, ele(a) termina o trajeto com o discurso
cientifico, que serve entdo para justificar a posicdo dos objetos e para aclarar as

explicacOes recebidas. As pecas indigenas provocam deslumbramento durante a visita,
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porém € o verniz cientifico que recebem ao final que as legitima. Em relagdo ao
discurso politico-nacionalista, 0 Museo sustenta-o ao reunir, na cidade que é sede do
poder, pecas originais de todas as regides do México. O esforgo de constituicdo do
acervo ndo se deu sem conflitos, visto que esbarrou em resisténcias locais, que se
empenharam em preservar 0s objetos em seu lugar de origem. A concentragdo de
objetos na Cidade do México sugere o triunfo do projeto centralista, efetivado a partir
de uma sintese intercultural.

O Museo de Antropologia expde objetos gigantescos, produzindo um efeito de
monumentalizacdo do patrimdnio. A retérica monumental, entretanto, ndo se constrdi
apenas com obras imensas, sendo com miniaturas. As pecas em escala reduzida
permitem visualizar e apreender a totalidade, pois sdo apresentadas em uma dimensao
inteligivel. Assim, 0 museu propde uma versdo monumentalizada do patrimonio atraves
da exibicéo de pecas gigantes em contraste com miniaturas. Outro recurso utilizado € a
evocagdo mitificada de cenas reais. De tal modo, o visitante acaba seduzido pela bateria
de estratégias discursivas.

Segundo Canclini, a maior realizagdo do Museo de Antropologia esta em dar
uma visdo tradicionalista em um espaco arquitetbnico moderno, e a partir de técnicas

museograficas atuais. O autor afirma que

Todo va dirigido a exaltar el patrimonio arcaico, supuestamente puro e
auténomo, sin imponer en forma dogmatica esa perspectiva. Lo
presenta de un modo abierto, que permite a la vez admirar lo
monumental y detenerse en una relacion reflexiva, por momentos
intima, con lo que se exhibe. (CANCLINI, 2010b, p. 176).

O museu ilustra bem a inser¢do do patriménio tradicional nas nagdes modernas.
Sua estrutura €, ao mesmo tempo, aberta e centralizada. Ao apresentar-se como
Nacional, ele pretende abarcar a totalidade da cultura mexicana. Suas dimensdes
enormes ddo a entender que esta seja uma tarefa possivel. A infinidade do patriménio
nacional é simulada no museu. Os préprios visitantes reconhecem que ndo se pode ver
tudo. Assim, o museu oferece, de uma s6 vez, o conjunto das culturas do México e a
impossibilidade de conhecé-las. Este resultado apenas é viavel atraves de recursos de
teatralizacdo e ritualizacdo do patrimbénio. Até mesmo a estratégia de contracdo em
direcdo ao minusculo e de dilatacdo em direcdo ao imenso sdo formas de teatralizacéo

do cotidiano. Estas teatralizagdes que jogam com a “megalizacdo” e com a
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“miniaturizagdo” sdo “atos rituais de metaboliza¢do do outro”. (CANCLINI, 2010b, p.
179). A alteridade torna-se inteligivel, quando, no mesmo ato em que se reconhece a sua
grandeza, ela é reduzida e volta ao intimo.

H4, entretanto, consideraveis lacunas no discurso supostamente totalizante do
Museo de Antropologia. Podemos citar, por exemplo, o fato de que ele ndo faz
referéncias a muitas “etnias” que tiveram (e continuam a ter) um papel significativo na
formacdo do México moderno, entre as quais os espanhdis, os africanos, os chineses, 0s
judeus, entre outras. Ademais, ndo explora as formas hibridas que o étnico tradicional
assume ao mesclar-se em um contexto de desenvolvimento socio-econdémico e cultural
capitalista. Prefere expor um patriménio cultural “puro” e unificado sob a marca da
mexicanidade. Assim, através do Museo, o Estado oferece a nacdo, bem como aos
estrangeiros visitantes, o espetaculo de sua histéria como base de sua unidade e
consciéncia politica.

As reflexdes de Canclini abrem questdes sobre o Museu de Artes e Oficios.
Como se da a teatralizacdo do patriménio no MAO? A abordagem do Museu sobre o
trabalho no Brasil estaria vinculada aos interesses de grupos hegeménicos? Se o0s
museus reproduzem o regime semidtico dos grupos que o organizaram, seria 0 MAO
um espaco que adota um discurso elitista sobre o trabalho? Ao analisar as narrativas
educativas com foco na perspectiva temporal, estaremos tangenciando estes problemas.

Depois de acompanhar Canclini em sua analise de duas instituicdes museais
mexicanas, podemos seguir para o proximo passo deste trabalho. A tarefa agora consiste
em demonstrar a importancia dos autores supracitados na delimitacdo de nosso objeto

de pesquisa.

2.2.4 — Os museus, as narrativas e o ensino de historia.

Os trés autores analisados ajudam-nos a problematizar os museus, lancando
pontos de luz sobre o papel destas instituicdes para o ensino de historia. Lopes Ramos,
por exemplo, chama a atencdo para o papel que os museus podem desempenhar na
educacdo para a compreensdo do tempo. Em seu livro, ele sugere acBes educativas
capazes de fazer com que os alunos experenciem as diferencas temporais nos museus. O
autor reconhece que 0s museus ressignificam os objetos humanos, destituindo-os da
funcdo para a qual foram criados. Este processo transforma os objetos em vetores

capazes de servir a reflexdo da consciéncia temporal, tdo importante ndo sd para o
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campo do ensino de histéria, mas também para o campo da producgdo historiografica.
Basta lembrar a definigdo que Marc Bloch, um dos fundadores da Escola dos Annales,
deu a histdria, chamando-a de “ciéncia dos homens no tempo”. O historiador francés
admitia que dificilmente uma ciéncia, qualquer que fosse, poderia abstrair-se do tempo,
ainda que para muitas delas o tempo representasse apenas uma medida. Entretanto, para
a historia, o tempo seria “o proprio plasma em que se engastam os fendmenos € como o
lugar de sua inteligibilidade” (BLOCH, 2001, p. 55). Assim, apesar das especificidades
de cada campo, o ensino de histéria e a produgdo académica em histdria respiram a
categoria da duracao.

Mario Chagas e Néstor Garcia Canclini ensinam-nos que todo museu apresenta
um discurso sobre a realidade. A gota de sangue é a metafora de Chagas para desvelar a
presenca humana na construcdo discursiva do museu. Ja Canclini, a partir de sua analise
centrada nas estratégias de ritualizacdo e de teatralizagdo do patriménio, escancara que
0S museus sdo construidos por sujeitos que selecionam e combinam os bens culturais de
diversos grupos. Nesse sentido, as exposic¢Oes, conforme sugeriu Bezerra de Meneses,
pressupdem uma “articulagdo de enunciados sobre certos problemas humanos,
desenvolvidos com o suporte das coisas materiais” (BEZERRA DE MENESES, 2005,
p. 46). Ao articular enunciados, operando as dimensdes de tempo e de espaco, 0S
museus compdem intrigas. O que significa dizer, em outras palavras, que 0S museus
produzem narrativas historicas.

Portanto, a associacdo dos autores traz para a superficie o problema da relagéo
entre 0 tempo e a narrativa. Se Lopes Ramos explora o problema da consciéncia
temporal, Chagas e Canclini desenvolvem reflexdes que nos permitem pensar as
narrativas museoldgicas. Estas narrativas efetivam-se na interacdo entre os visitantes e
0s objetos, ocorrida no espaco museal. Neste trabalho, portanto, temos por objetivo
investigar as narrativas histéricas construidas a partir de uma visita escolar a um museu
da cidade de Belo Horizonte. Para tanto, as contribui¢es dos primeiros trés autores sao
de suma importancia, ja que nos permitem encarar de modo mais reflexivo o l6cus de
pesquisa. Sabemos que ainda ndo delimitamos plenamente o0 nosso objeto, mas
adiantamos que estamos no caminho de fazé-lo. Antes, entretanto, é necessario, ainda
que de um modo conciso, retracar o debate historiografico sobre a relacdo entre
narrativa e historia. Este esforco se justifica para que conhecamos as possibilidades de
uso das narrativas historicas como categoria de analise, visando a melhor compreensédo

dos processos de ensino de histéria em museus.
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2.3 — Historia e narrativa: da ruptura a reconciliacéo

Em Tempo e narrativa, v. 1, Segunda Parte, Ricoeur discorre sobre o eclipse da
narrativa na histéria, evidenciando o0s posicionamentos de duas correntes de
pensamento: a historiografia de lingua francesa e a epistemologia oriunda da filosofia
analitica de lingua inglesa. Por mais heterogéneas que fossem estas duas correntes, elas
possuiam um ponto em comum: ambas repudiaram o carater narrativo da historia. Em
nossa analise, vamos concentrar nossas atencdes na escola francesa, mais influente para
a historiografia brasileira.

Entre os anos 1920 e 1960, a historia-narrativa foi recusada pelos historiadores
da escola dos Annales. Em seu lugar, eles propuseram a historia-problema e estrutural.
Eles opunham-se, sobretudo, a um tipo especifico de narrativa historica, qual seja,
aquele que era praticado pela histéria dita tradicional ou positivista. Para os Annales, a
narrativa tradicional era ingénua, pois acreditava na possibilidade de narrar os fatos tal
como se passaram. O narrador, para garantir um efeito de objetividade, ocultava-se de
modo a fazer com que sua escrita coincidisse com o real. Este modelo, entretanto,
escamoteava, atraves de uma fina casca de neutralidade, interesses politicos.
Apagavam-se 0s conflitos em nome de consensos, que legitimavam e endureciam a
ordem vigente, oferecendo-Ihe a respeitabilidade de uma origem (REIS, 2005, 2003).

A histdria-problema dos Annales pds interrogacfes nas convicgfes da narrativa
tradicional. A principal mudanca transformou o papel do historiador. Este, doravante,
deveria revelar-se, explicitar seus pressupostos, pois ja se admitia que o texto histdrico
fosse o resultado de uma construcédo teorica. Abandonava-se, com isso, a pretensdo de
contar o que de fato aconteceu. O historiador passava a oferecer uma representacdo do
passado, ndo mais uma reconstituicdo integral. A “ingenuidade narrativista” dava lugar
a outro processo, em qual o historiador, ao reconhecer sua presenca na pesquisa,
passava a escolher, selecionar, interrogar e conceituar. Os eventos, os individuos e a
politica deixavam de ser o foco da histdria-problema, que direcionava seu olhar para as
estruturas, as conjunturas, as coletividades, as sociedades e as civiliza¢des. Para muitos,
esta perspectiva representava o fim da narrativa histérica. Otimistas, os historiadores
acreditavam que, ao recusar a narrativa tradicional, estavam bem préximos de atingir
cientificamente a inteligibilidade da histéria, organizado-a através de conceitos e

periodizando-a na longa duragéo.

51



Desde os anos de 1970, iniciou-se um processo de retorno a narrativa historica.
Se bem que o debate contemporéneo na historiografia estd organizado a partir de
posicoes diversas: a0 mesmo tempo em que alguns historiadores proclama[ralm a volta
da narrativa, outros sustenta[ra]m que a histéria jamais a abandonou. De uma maneira
ou de outra, a questdo da narrativa voltou ao centro das discussbes. Ela foi trazida a
cena em um momento em que 0s historiadores intencionavam restaurar o papel dos
individuos na construcéo de lacos sociais. Segundo o historiador francés Roger Chartier,
as estruturas € mecanismos que “regulam, independentemente de qualquer influéncia
objetiva, as relagdes sociais”, tdo estudados desde a fundagdo da Escola do Annales,
deveriam ser destituidos do posto de objeto da histéria (2002, p. 84). Os historiadores
precisavam deslocar o olhar “das regras impostas a seus usos inventivos, das condutas
obrigatérias as decisdes permitidas pelos recursos proprios de cada um: seu poder
social, seu poder econdomico, seu acesso a informacdao” (CHARTIER, 2002, p. 84). A
historia deveria sensibilizar-se com a “experiéncia vivida”.

Dos embates teoricos, emergiram posi¢cdes que negavam a historia o carater de
conhecimento verdadeiro. Afirmacbes de que a estrutura narrativa da historia ndo se
distinguia da estrutura narrativa da fic¢do precipitaram uma “crise da historia”. Alguns
chegaram a questionar se a verdade que a histéria produzia era diferente da que
produziam o mito e a literatura. Outros temeram que a nova histéria cultural — que
admitia a narrativa, que estabelecia novos objetos, que apontava seu olhar para o vivido
— ao romper com o modus operandi da historia-problema, notadamente marcado pelo
controle l6gico e estrutural do real, pudesse afetar a legitimidade do conhecimento
historico.

Uma vigorosa reacdo buscou reafirmar a capacidade de saber critico da
disciplina, apoiada em suas técnicas e operacdes especificas. Carlo Ginzburg, sem negar
0 caréter narrativo da historia, posicionou-se contra o ceticismo pos-moderno do “giro
lingiiistico” *°. Em Relagdes de forca, o autor italiano buscou refutar as teses céticas que
reduziam a historiografia a sua dimensao narrativa. Historia, retérica (ou narrativa) e
prova eram, portanto, termos contiguos. Ainda que o cendrio intelectual reinante
estivesse mais inclinado a aceitar a relacdo dos dois primeiros termos, deixando as

margens o terceiro, ele sustenta que prova e retdrica ndo sdo conceitos antinémicos.

190 historiador Roger Chartier, em A historia ou a leitura do tempo, ao utilizar a expressao
“giro linguistico” ou “giro retérico”, faz referéncia direta a Hayden White, para quem o
conhecimento que o discurso histérico propde “é¢ da mesma ordem do conhecimento que déo, do
mundo ou do passado, os discursos do mito e da ficgao” (CHARTIER, 2009, p. 13).
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Politizando seu argumento, Ginzburg denuncia as armadilhas do relativismo cético,
trazendo para o debate o tema da convivéncia e do choque de culturas. Ao apontar as
concordancias entre as construcgdes tedricas que pressupdem uma tolerancia ilimitada e
0 principio que faz coincidir a justica com o direito do mais forte, Carlo Ginzburg
sugere que estas posicOes politicamente opostas possuem uma raiz intelectual comum:
ambas estdo baseadas em uma ideia de retorica contraposta a prova. Em sua concluséo,
ele defende que a dimens&o narrativa da escritura historica ndo implica, de modo algum,
negar-lhe sua condicao de conhecimento verdadeiro, pautado em controles e provas.

Em Roger Chartier, historiador vinculado a escola francesa, a historia-problema
se reconcilia com a narrativa. Chartier defende que os dados colocados na intriga como
vestigio ou indicios permitiriam uma reconstrucdo das realidades que os produziram.
Esta reconstrucdo, no entanto, estaria sujeita a controles e regras. O erudito francés
admite que o historiador construa o objeto histérico — ja que o passado nunca é um
objeto que esta ali — a partir de algumas operagdes proprias de sua tarefa: “recorte e
processamento das fontes, mobilizacdo de técnicas de analises especificas, construcao
de hipoteses, procedimentos de verificacdo”. Ao ressaltar o papel dos “controles” e
“regras”, Chartier inscreve a historia em um regime de saber compartilhado, “definido
por critérios de prova dotados por uma validade universal” (CHARTIER, 2009, p.16). A
partir desses conceitos, critérios e procedimentos — e ainda fiel, sob certos aspectos, a
tradicdo dos Annales —, Chartier reafirma a associacdo entre conhecimento e relato,
prova e retorica, saber critico e narracao.

O debate acima apresenta problemas que parecem circunscritos ao conhecimento
historico académico, a escrita da historia. Ndo podemos perder de vista que a historia
escolar mantém relacGes de dialogo e interpelagdo com a historia stricto sensu. Ainda
que a producdo da histéria académica siga trajetorias bem especificas, com uma
dinamica que atende a interesses e demandas do campo cientifico, ela continua a servir
de fonte de saberes e de legitimacdo para o ensino de histéria escolar e, esperamos
comprovar, para 0 ensino de histéria em museus. Assim, quanto a utilizacdo da
narrativa, precisamos levantar uma questdo: a construcdo discursiva elaborada durante
visitas educativas a museus pode ser considerada narrativa? O professor José Carlos
Reis, em artigo sobre o tema da narrativa histérica em Paul Ricoeur, sugere uma
resposta positiva para esta pergunta. De acordo com Reis, por mais que Ricoeur pareca
privilegiar o texto escrito, o livro, “a intriga pode ser também um quadro, um filme, um

cddigo, uma musica, uma novela, um discurso, uma aula, uma sesséo de terapia, enfim,
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toda linguagem que busca dar forma ao vivido”. (REIS, 2005, p. 109). As exposi¢des,
conforme sugeriu Bezerra de Meneses, pressupdem uma “articulagdo de enunciados
sobre certos problemas humanos, desenvolvidos com o suporte das coisas materiais”
(BEZERRA DE MENESES, 2005, p. 46). Ao articular enunciados, operando as
dimensdes de tempo e de espaco, os museus compdem intrigas. O que significa dizer,
em outras palavras, que 0s museus produzem narrativas historicas.

De tal modo, para que consigamos levar a cabo nossa proposta de investigar o
ensino de histéria em museus, com base nas discussGes acima aventadas, precisamos
articular tempo e narrativa. O conto El Aleph, de Jorge Luis Borges, traz um exemplo de
que podemos nos valer para delinear nossa perspectiva de analise. Na trama, o senhor
Carlos Argentino Daneri confidencia ao amigo Borges (0 personagem leva o mesmo
nome do autor) que no sOtdo de sua casa encontra-se um Aleph. Aleph, pergunta
Borges? E Daneri explica-o, dizendo tratar-se de um dos pontos do espaco que contem
todos os outros pontos. Um lugar onde estdo todos os lugares do mundo, vistos desde
todos os angulos. Mesmo descrente, pensando que o companheiro pudesse estar louco,
Borges resolve descer até o sotdo para por a prova a tal inefavel experiéncia de conhecer
0 universo a partir de um Unico ponto. A partir desse momento, temos uma pausa no
relato. Borges assume que comeca ali seu desespero como escritor. O Aleph
proporciona-lhe uma experiéncia sincronica de todo o universo. Entdo, ele afirma: “O
que meus olhos viram foi simultdneo: o que transcreverei serd sucessivo, porque a
linguagem o ¢”.*' O personagem Borges comeca entdo a descrever sua experiéncia,
reconhecendo que sua narrativa € temporalmente marcada. Além disso, ela é tambem
incompleta, ja que a mente é porosa para o esquecimento. Jorge Luis Borges, agora sim
0 autor, esta a dizer-nos que o mundo exposto por toda obra narrativa € sempre um
mundo temporal. Ndo obstante, estd também a sugerir que o tempo ganha forma,
extensdo e medida quando articulado de maneira narrativa. Seguindo esta senda,
tomamos como referéncia a obra do francés Paul Ricoeur.

Paul Ricoeur é uma das mais destacadas vozes a afirmar que o discurso dos
historiadores, seja qual for a sua forma, é sempre uma narrativa. Sob essa perspectiva, a
questdo do “retorno a narrativa” estd, obviamente, mal colocada. Nao poderia haver
retorno se ndao houve abandono. Em sua proposta, Ricoeur esforca-se para conciliar o

vivido e o légico, a discordancia e a concordancia, a partir de Santo Agostinho e de

" Tradugio livre, a partir de: BORGES, Jorge Luis. E/ Aleph. Buenos Aires: Alianza Editorial, 2009.
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Aristételes. Desta maneira, ele articula tempo e narrativa. Sigamos, entdo, os caminhos

de Ricoeur.
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3. Tempo e narrativa: a

proposta tedrica de Ricoeur.

3.1 — Santo Agostinho e as aporias do tempo

Como bem observou Ricoeur, a meditacdo de Santo Agostinho sobre o tempo
parte de aporias aceitas da tradicdo. A resolucdo de cada aporia faz surgir
incessantemente novas dificuldades, num esforgco que leva a investigacdo a avangar
sempre mais adiante. Este estilo coloca Agostinho entre 0s céticos, que ndo sabem, e 0s
platdnicos e neoplaténicos, que sabem. Ele se difere, entretanto, de uns e de outros: dos
céticos porque o modo aporético com que trabalha ndo impede fortes certezas; dos
neoplatonicos porque “o nucleo assertivo nunca se deixa apreender na sua nudez fora
das novas aporias que gera” (RICOEUR, 2010, p.15). De tal modo, a “teoria”
agostiniana opera um movimento argumentativo que, na elucidativa metafora de
Ricoeur, “corta, uma depois da outra, as cabecas sempre renascentes da hidra do
ceticismo” (Idem). Reside neste ponto uma das principais teses de Tempo e narrativa: a
especulacdo sobre o tempo € inconclusiva, encontrando sua réplica na atividade
narrativa. A narrativa (ou a composicdo da intriga, para introduzir um conceito de
Aristotéles) faz trabalhar as aporias, esclarecendo-as, sem com isso oferecer-lhes uma
resolucdo tedrica. Se as resolve, € num sentido poético. Entremos, entdo, na ruminacgéo
agostiniana sobre o tempo, para depois refletir sobre sua solucdo poética.

A primeira aporia que aflige o espirito de Agostinho diz respeito a medida do
tempo. Esta aporia convoca outra, qual seja: a do ser ou do ndo ser do tempo. Afinal,
apenas se pode medir o que, de algum modo, é. Dai a questdo: quid est enim tempus?,
que é, pois, o0 tempo?. Se de um lado a argumentacdo cética faz com que o autor se
incline para o ndo ser, a confianca que ele deposita na linguagem cotidiana obriga a

dizer que o tempo é. Segundo o argumento cético, “o tempo ndo tem ser, porque o
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futuro ainda ndo é, porque o passado ja ndo € e o presente ndo permanece”. Em
contrapartida, falamos do tempo como tendo ser, visto que “dizemos que as coisas por
vir serdo, que as coisas passadas foram e que as coisas presentes passam” (RICOEUR,
2010, p. 17). Portanto, ainda que falemos sobre o tempo em termos positivos (serd, é,
foi), ndo sabemos explicar exatamente como €. Que o tempo “é” nos sabemos e a
prépria linguagem nos atesta. Como é, ja ndo sabemos. E nesse ponto que Agostinho
exclama: “Se ninguém me perguntar, eu sei; se o quiser explicar a quem me fez a
pergunta, ja ndo sei”. A tensdo entre o argumento cético € a linguagem exige que a
prépria linguagem seja colocada em questdo, confrontada pela distancia entre o que e o
como. Contra a positividade dos verbos “ser”, “sobrevir”, o autor opde a negatividade
dos advérbios “ja ndo”, “ainda ndo”. O paradoxo obriga-0, entdo, a reformular o
problema: como pode o tempo ser, se o futuro ndo é ainda, se 0 passado ja ndo é e se 0
presente deixa de ser? Este deslocamento do que para 0 como provoca desdobramentos
na questdo central de Agostinho, a da medida do tempo. Com isso, o tema da distensao
é introduzido: como se pode medir 0 que ndo é?

Agostinho, mais uma vez, recorre a linguagem, permitindo assim sua aporia
trabalhar. Ele observa que fazemos medidas, uma vez que somos capazes de dizer que
um tempo € longo ou que um tempo é curto. A explicacdo do como, entretanto, ainda
Ihe escapa. A dificuldade, em parte, estd na nocdo de presente que ele sustenta,
contraposto ao passado e ao futuro. O presente é o instante pontual. O que se mede,
portanto, & o passado, que se alonga, e o futuro, que se encurta. O presente ndo tem
extensdo, assim mesmo percebemos, comparamos e medimos o tempo. EXiste, nesse
sentido, uma atividade intelectual, sensorial e pragmatica envolvida nesta mensuracao.
Esta compreensdo leva Agostinho a dizer que “¢ no momento em que passam que
medimos os tempos, quando 0s medimos percebendo-os”. Se a medida ¢ realizada no
momento em que passam, entdo podemos dizer que ela se faz no presente. A afirmacéo
abre um novo problema: a nocdo de presente como instante pontual comporta esta
ideia? N&o, absolutamente. Com isso, Agostinho da um passo no sentido de substituir a
nocdo de presente pontual por uma em que o presente é percebido como passagem,
transicdo.

A meditacdo entdo prossegue, com Agostinho empenhado em desvelar os
segredos do tempo. Se o que medimos é de fato o futuro e o passado, € preciso
manifestar-se em favor do ser tanto de um quanto de outro. Novamente a linguagem

serve de amparo, mas desta vez a experiéncia é também evocada:
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Em nome de que se pode proferir a legitimidade de o passado e o
futuro serem de algum modo? Uma vez mais, em nome do que
dizemos e fazemos a respeito deles. Ora, que dizemos e fazemos a este
respeito. Narramos coisas que consideramos verdadeiras e predizemos
acontecimentos que ocorrem tal como os antecipamos. Portanto, €
ainda a linguagem, assim como a experiéncia e a a¢ao que ela articula,
que aguentam firme contra o assalto dos céticos. (RICOEUR, 2010, p.
21).

Com base nesta reflexdo, Santo Agostinho se sente confortavel para concluir que
existem coisas futuras e coisas passadas. Conforme ressalta Ricoeur, esta conclusao
ndo € uma simples repeticdo da afirmacdo posta em xeque desde o comego da
meditacdo, isto €, a de que o futuro e o passado sdo. Existe um sutil deslocamento que
coloca Agostinho no caminho da solu¢cdo do paradoxo inicial: os termos futuro e

passado transformam-se em adjetivos, futura e praeterita. Com isso,

Estamos, com efeito, prestes a considerar como seres, ndo o passado e
o futuro como tais, mas qualidades temporais que podem existir no
presente sem que as coisas de que falamos quando as narramos ou as
predizemos ainda existam ou ja existam (Idem).

Ao adjetivar passado e futuro, Agostinho oferece uma resposta ao paradoxo
ontologico. Mas, como ja era de se esperar, a solucdo da lugar a outro problema. O
autor, entdo, formula mais uma pergunta: “Se as coisas futuras e as coisas passadas sao,
quero saber onde sdo?”. Tinhamos antes a pergunta COMO, agora a questao esta no onde.
O empenho passa a ser o de encontrar um lugar para as coisas futuras e as coisas
passadas. Estamos, agora, muito proximos da ideia de triplo presente, visto que
Agostinho reconhece que as coisas futuras e as coisas passadas, estejam onde estejam,
sO existem ali como presente. A ideia de que o presente ndo tem espaco ja ndo se
sustenta. O presente esta pronto para abrigar uma multiplicidade interna.

Desse modo, é no ambito da pergunta onde que Agostinho desenvolve as nogdes
de narracdo e previsao. Narracdo — infere o autor — implica memaria. Mas o que afinal
é lembrar-se? “Lembrar-se € ter uma imagem do passado” (RICOEUR, 2010, p. 22).
Como isso é possivel? As coisas quando passam podem deixar imagens gravadas no
espirito, como vestigios. Logo, ao narrar uma coisa veridica, mas passada, ndo se estara
trazendo a coisa em si, mas 0s vestigios que, através dos sentidos, fixaram-se na mente.

E no presente, portanto, que é possivel vé-las (as coisas passadas), pois elas ainda
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permanecem na memoria. A previsdo, por sua vez, trabalha com a expectativa, que seria
0 analogo da memdria. A expectativa consiste numa imagem que j& existe, capaz de
fazer com que as coisas futuras sejam presentes para ndés como por vir. Esta imagem,
entretanto, ndo é como um vestigio deixado pelas coisas passadas, mas sim “um ‘sinal’
¢ uma ‘causa’ das coisas futuras que assim sdo antecipadas, pré-recebidas, anunciadas,
preditas, proclamadas de antemdo (RICOEUR, 2010, p.23).

Assim, para responder a pergunta onde, Agostinho precisa fazer uso de
preposicdes de lugar: no espirito, no presente, na memdria. Com este deslocamento, ele,
finalmente, chega a uma solucdo. Porém, como era de se esperar, esta solu¢do ndo é
definitiva. O presente é ampliado para abrigar a memoria das coisas passadas e a
expectativa das coisas futuras. Com isso, o autor, ainda que confie na existéncia de trés
tempos, ja ndo concebe passado, futuro e presente como antes o fazia. Ha trés tempos,
diria ele: o presente do passado, a memoria; o presente do presente, a visao; e 0 presente
do futuro, a expectativa. Estes trés tempos Agostinho ndo os encontra em outro lugar
sendo na alma. Esté, portanto, formulada a ideia do triplo presente.

Mas, o problema da medida do tempo ainda ndo estd plenamente resolvido. O
esforco de Agostinho passa a ser o de refutar a compreensao cosmolégica do tempo, a
fim de buscar somente na alma, ou seja, na estrutura multipla do triplo presente, a
solucdo para a questdo da extensdo e da medida. A estratégia de Agostinho,
descortinada por Ricoeur, pde em jogo a retorica do reductio ad absurdum, como
recurso para desautorizar a no¢do que relaciona o tempo com o movimento dos astros.

O primeiro argumento de Agostinho reduz os astros a categoria dos outros
corpos moveis. Tal como o torno de um oleiro ou a enunciacéo de silabas, 0 movimento
dos astros também pode variar, acelerando-se ou desacelerando-se. O segundo
argumento € uma espécie de extensao do primeiro, visto que contribui para abalar a tese
da imutabilidade dos movimentos celestes: “se os luzeiros do céu parassem e o torno do
oleiro continuasse a girar, seria possivel medir o tempo por outra coisa que ndo fosse o
movimento” (RICOEUR, 2010, p. 28). A imagem vem bem a calhar, para quem esta
estudando a questdo do tempo em uma experiéncia escolar no Museu de Artes e Oficios,
0 que sera demonstrado mais a frente nesse trabalho. Supostamente, 0 movimento dos
astros pode ser alterado ou até interrompido. Neste caso, quais seriam as referéncias
utilizadas para medir o tempo do movimento do torno do oleiro? No terceiro argumento,
Agostinho recorre as Escrituras, onde encontra que “os astros sdo apenas luminares

destinados a marcar o tempo”, o que permite concluir que eles ndo podem, pelo seu
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movimento, constituir o tempo. No quarto argumento, Agostinho se afasta da tradicgéo,
langando méo de uma hipotese que nem Aristételes nem Plotino (para quem o tempo é o
movimento dos astros) empregaram. Ele lembra que é com naturalidade que pensamos
que a medida “dia” corresponde a um circuito inteiro do sol, que dura vinte e quatro
horas. Mas se o0 sol girasse mais rapido, completando seu percurso com bem menos
tempo? Segundo a compreensdo religiosa de Agostinho, Deus, como senhor do
universo, pode alterar a velocidade do movimento do sol, da mesma forma que um
oleiro pode imprimir diferente ritmo ao seu torno. Através, portanto, destes quatro
argumentos, Agostinho admite que se fale de espaco de tempo — dia, hora — sem
referéncia cosmoldgica.

Depois de eliminar as hipdteses cosmoldgicas, Agostinho infere que a extensdo
do tempo é uma distensdo da alma, distentio animi. O raciocinio percorre a seguinte
trilha:

Como me¢o 0 movimento de um corpo por meio do tempo e ndo o
contrario, como ndo posso medir um tempo longo a ndo ser por meio
de um tempo curto e como nenhum movimento fisico oferece uma
medida fixa de comparacdo, supondo-se 0 movimento dos astros
varidvel, resta que a extensdo do tempo é uma distensdo da alma.
(RICOEUR, 2010, p. 31).

O trabalho, entédo, passa a ser o de relacionar a distentio animi com a dialética do
triplo presente. O autor incorre em novos enigmas, que nunca cessam. Contudo,
simplificando o esforco meditativo de Agostinho, poderiamos dizer que séo 0s vestigios
deixados na memdria e os sinais guardados na expectativa que fornecem os elementos
necessarios para conseguir um efeito de comparacéo que viabiliza a medicao do tempo.

A analise agostiniana oferece uma experiéncia viva do tempo, na qual a
discordancia esta sempre desfazendo o anseio de concordancia da alma. O tempo, este
“ndo-ser”, ¢ experienciado interiormente, ou seja, na alma. A experiéncia temporal da
alma é, entretanto, inefavel. Ainda que a alma se busque na lembranca e na espera, ela
ndo se encontra. Sem poder reconhecer o tempo vivido, Santo Agostinho chega a
aporias e silencia-se. Ricoeur, entdo, vai buscar na Poética de Aristoteles a réplica
invertida da distentio animi, acreditando que apenas “o ato poético da criagdo da intriga
faz o tempo aparecer, ao oferecer-lhe forma, extensao e medida” (REIS, 2003, p. 136).

Portanto, iniciemos uma reflexdo sobre a composi¢ao da intriga, buscando entender de
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que forma a concordancia repara a discordancia a partir de uma atividade

eminentemente verbal.

3.2— A Poética de Aristoteles: a composicdo da intriga e a atividade

mimética

Mythos e mimesis: estes sdo 0s principais conceitos articulados por Ricoeur em
seu uso da Poética. Enquanto Mythos é a composicdo da intriga, mimesis é a atividade
mimética. Em Aristételes, entretanto, a atividade mimética tende a se confundir com a
composicdo da intriga. De fato, na leitura de Tempo e narrativa, percebemos, num
primeiro momento, uma identificacdo entre um e outro termo. Depois que 0 autor
comega a destrincha-los, mimesis revela-se um conceito mais abrangente. N&o € nosso
objetivo, porém, apresentar todos os conceitos, artificios e movimentos que Ricoeur
mobiliza em seu trabalho de leitura da Poética. De qualquer modo, utilizaremos
algumas linhas com o par mimesis-mythos, antes de entrar nos trés momentos da
mimesis, que € o que de fato nos interessa nesta dissertacao.

Em primeiro lugar, Ricoeur ressalta que os dois termos devem ser considerados
operagdes, ndo estruturas. Mythos, portanto, é o agenciamento dos fatos: uma atividade
de estruturacdo, uma construcéo criativa, uma composicdo de intrigas. A mimesis, da
mesma forma, possui uma armacdo dindmica, podendo ser compreendida como um
processo ativo de imitar ou de representar. N&o se trata de uma imitacdo idéntica ao
real, mas de uma imitacdo criadora. Portanto, ndo se esta a trabalhar com estruturas
estaticas, mas com conceitos que sugerem uma atividade produtiva de intrigas.

Nesse sentido, a Poética ndo oferece uma solugédo na logica da teoria, mas sim
na criativa logica poética. A experiéncia vivida é dispersa, confusa, sem forma. A arte
de compor intrigas d& a ela contornos, extensdo, organizando-a dentro de uma
totalidade. A vivéncia humana é reconstruida na intriga, num processo que faz
concordar as discordancias da experiéncia. A narrativa, entdo, resolve as aporias
agostinianas, por sua exigéncia de ordem na desordem. Resolve-as, sem, no entanto,
elimina-las. Elas continuam a existir na ordem légica da narrativa.

E a narrativa historica, que é o nosso foco: ela também busca pér ordem na
discordante experiéncia vivida? Ricoeur sustenta que sim. O conhecimento histérico
possui um carater narrativo, “pois € esta a forma que oferece inteligibilidade ao vivido

ao articular tempo e ordem logica” (REIS, 2005, p.100). Existe uma ordenagdo, mesmo
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quando se trabalha com episodios. Os episddios ndo se apresentam desarticulados, um e
outro. E sim um apos o outro. N&o significa, porém, que a discordancia seja plenamente
eliminada por esta ordenacdo, por este agenciamento dos fatos em sistema. A intriga
historica, tal qual a tragédia de Aristoteles, incorpora mudancas de sorte, para melhor ou
para pior. Ela inclui as reviravoltas da fortuna e o drama emocionante numa ordem
inteligivel.

N&o se pode afirmar, porém, que a narrativa histdrica seja uma duplicacdo do
real. Como dissemos, a mimesis € uma imitacdo criadora. Ela é feita por sujeitos, que
produzem uma representacdo do real. Isto significa que ela seja ficcional? N&o, diria
Ricoeur. Existe um controle do carater ficcional da narrativa historica. Este controle é
exercido pela documentacdo, que a fundamenta, e pelos leitores (espectadores), a quem
a intriga se dirige e em quem ela se realiza. O autor, portanto, compde uma intriga que
ndo se encerra no texto. O publico leitor reinventa, reconstroi, refigura a intriga. O
receptor, portanto, é co-autor. Nesta posicdo, ele age como fiscal da producdo do
conhecimento historico.

O prazer de aprender € o que articula a finalidade interna da composicdo e a
finalidade externa da recepcdo. O processo como um todo faz com que a intriga retorne
ao vivido, pois o vivido é ressignificado. O ato de aprender estd associado, segundo
Aristoteles, ao de “concluir o que cada coisa €, como quando se diz: esse ¢ ele” (In.:

RICOEUR, 2010, p. 88). De acordo com Ricoeur,

O prazer de aprender é portanto o de reconhecer. E o0 que o espectador
faz quando reconhece em Edipo o universal que a intriga gera
exclusivamente por sua composicdo. O prazer do reconhecimento é
portanto, a0 mesmo tempo, construido na obra e experimentado pelo
espectador. (2010, p. 88).

O autor esforca-se em antecipar a recepcao do leitor, estabelecendo artificios de
controle da leitura. O leitor, no entanto, ndo se deixa apanhar tao facilmente pela rede de
estratégias do autor. Ele escapa, transcende, recria. Ha, nesta relagdo, um movimento
circular espiral. A recepcdo articula o texto e a experiéncia vivida. O leitor/individuo
tem uma visdo de si mesmo e do outro. Ele visualiza a propria presenca, a partir da
reconstrucdo de sua imagem e de uma imagem do mundo. Com isso, o leitor se situa em

sua cultura. Segundo Reis,
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A narrativa reorganiza, rearticula, ressignifica os sinais de uma cultura
em que o autor e o espectador estdo imersos. A obra poética/historica
produz, faz circular, renova, transmite cultura, transformando a
realidade social. A cultura humaniza porque é “tempo narrado-

reconhecido”, que transforma o sujeito ¢ a sua agdo. (REIS, 2005,
p.106).

A narrativa, entdo, organiza o vivido, mas ndo descola dele. Ela vem dele e
retorna a ele. Com estas consideracdes, podemos comecar a deslindar a perspectiva
hermenéutica de Ricoeur. Em primeiro lugar, cabe dizer que, diferentemente da
semiotica, que adota o texto literario como Unico conceito operatério, a hermenéutica
busca reconstruir “todo arco das operacdes mediante as quais a experiéncia pratica da a
si mesma obras, autores ¢ leitores” (RICOEUR, 2010, p. 95). Ricoeur, para dar conta
deste circulo que relaciona autores e leitores, divide a mimesis de Aristoteles em trés
momentos: mimesis I, a pré-compreensdo do mundo da acdo; mimesis 11, a operacéo de
composicao da intriga; mimesis 111, a recep¢do da narrativa pelo leitor/ouvinte. O eixo
da anélise é mimesis 11, que faz uma mediacéo entre o tempo prefigurado de mimesis | e
o tempo refigurado de mimesis Ill. Através de seu poder de configuragdo, mimesis Il
conduz o antes do texto ao depois do texto. Analisemos cada uma destas etapas.

Ricoeur considera que a composicdo da intriga esta sempre enraizada em uma
pré-compreensdo do mundo da acao, a mimesis I. Se a composic¢ao da intriga (mimesis
I1) é a imitacdo da acdo, 0 autor encontra na propria acdo, em germe, 0S aspectos
estruturais, simbolicos e temporais da sua narrativa. Na situacdo de visita escolar a um
museu, 0s sujeitos envolvidos — professora, educadores, alunos — possuem uma pre-
compreensdo do agir humano: sua semantica, sua simbolica, sua temporalidade. E,
portanto, esta pré-compreensao, compartilhada pelos envolvidos no processo educativo,
que delineia a construcdo da intriga. Ela permite aos autores/educadores a construcao de
uma intriga e aos leitores/alunos o seu reconhecimento.

A mimesis Il, por sua vez, € a composicdo da intriga, produzida por um autor,
que recria e da forma ao vivido. Ainda que Ricoeur pareca privilegiar o livro, supomos
que uma aula e uma atividade educativa em museus também podem ser considerados
operacdes de configuracdo. A mimesis Il, além disso, tem uma funcdo de mediacao
entre mimesis | e mimesis 111, ou seja, entre o antes e o depois da obra. Esta mediacéo,
que deriva do carater dinamico da intriga, realiza-se por pelo menos trés motivos:
primeiramente, a intriga transforma acontecimentos ou incidentes em uma historia, ao

13

organiza-los numa totalidade inteligivel; além disso, conforme explica Ricoeur, “a
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composicao da intriga compde juntos fatores tdo heterogéneos como agentes, objetivos,
meios, interagdes, circunstancias, resultados inesperados, etc.” (RICOEUR, 2010, p.
114); em terceiro lugar, ela é mediadora por seus caracteres temporais proprios. A
composicdo da intriga combina duas dimensbes temporais, uma cronolégica — a
dimensdo episodica da narrativa — e uma ndo-cronoldgica — a dimensdo configurante
propriamente dita, que faz com que a intriga transforme os acontecimentos em histéria.

Na mimesis Ill, a narrativa encontra o leitor. Nela h& a intersec¢do entre o
mundo do texto, mimesis Il, e 0 mundo do ouvinte ou do leitor, mimesis I. A narrativa
encontra seu sentido pleno quando é restituida ao tempo do agir e do padecer, ou seja,
ao tempo do vivido. Por isso, podemos dizer que é o leitor que termina a obra. O autor
estabelece estratégias de controle da leitura, buscando direcionar a producdo de
significados. Mas a leitura é uma experiéncia viva. O leitor interpreta a obra, recriando-
a. Ele encontra lacunas e as preenche. O texto ganha sentido na interacdo. E os sentidos
sdo instaveis, multiplos, pois se realizam em experiéncias concretas de recepgéo.

Assim, a mimesis |, a pré-figuracdo, propicia a mimesis Il, a configuracdo. A
mimesis Il se realiza na mimesis Il1, a refiguracdo. A mimesis I1l torna-se, entdo, uma
nova mimesis |, completando o circulo hermenéutico. N&o se trata, entretanto, de um
circulo vicioso, insiste Ricoeur. Quando mimesis Ill se transforma em mimesis I, ndo
temos um repeticdo de mimesis I, porque a mediacdo de mimesis Il provoca mudancas.
A forca criativa do circulo hermenéutico ndo deixa que a cultura se transforme num
espaco de repeticdo mecanica. Com isso, as identidades vdo sendo construidas. Neste
movimento espiral, a experiéncia vivida cria e recria imagens de si mesma. Ha,
entretanto, duas situacGes que podem afetar a estrutura viva, fluida e cambiante do
circulo, transformando o movimento em espiral num circuito fechado. A primeira delas,
do lado do receptor, ocorre quando os individuos/leitores/alunos ndo conseguem
reinterpretar a mimesis 11, tomando-a como verdade absoluta. Consideramos que esta
seja uma situacdo hipotética, até porque ha diferentes graus de leitura dos textos, mas
ndo podemos deixar de notar que em determinadas circunstancias a atividade criadora é
bastante limitada, como, por exemplo, nos casos em que tradi¢cbes culturais sao
importadas sem qualquer reflexdo critica. A segunda, do lado do autor, tem lugar
quando se tenta impor a mimesis Il de maneira incontestavel, como sdi acontecer nos
regimes totalitarios, empenhados em controlar o vivido. Nestes casos, ha um esforco
para anular a inventividade do leitor. Os textos (as narrativas de histéria oficial, por

exemplo) aparecem como portadores de verdades absolutas, devendo ser apreendidos de
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forma integral, sem espago para interpretacbes e contestacdes. Nos dois casos, a
narracdo deixa de ser suporte para a producgdo viva e multipla de sentidos, tornando-se
um espaco de repeticdo estéril de palavras e gestos pré-fabricados.

Os riscos de congelamento do circulo hermenéutico sdo, de modo geral,
superados pela sua forca criativa. A narrativa emerge do vivido e volta a ele, mas sem
desvendé-lo. Ela d& forma ao vivido, oferece-lhe uma ordem légica, mas ndo diz
exatamente o que ele é. Continua, portanto, o mistério, o que alimenta novas narrativas.
Neste processo, identidades sdo criadas e redefinidas, permitindo aos sujeitos uma
“tomada de consciéncia” da propria vivéncia. O tempo vivido da agdo € recriado na
narrativa.

Encontramos, em Ricoeur, uma perspectiva tedrica que abre muitos caminhos de
analise do processo de ensino e aprendizagem de historia. Os professores de historia (e
os educadores de museu) produzem intrigas, agenciam fatos (mimesis II). Para tanto,
eles se valem de uma compreenséo pratica do vivido, uma pré-narrativa (mimesis I). As
narrativas produzidas dirigem-se e realizam-se nos alunos, os receptores (mimesis Il1).
Temos, portanto, um circulo hermenéutico. A educacdo pela historia, nesse sentido,
transforma os individuos, pois os alunos, em contato com imagens do real, estdo sempre
ressignificando a prépria vivéncia, num trabalho de reconhecimento de si no mundo.

Ha, entretanto, uma peculiaridade neste tipo de composi¢cdo de intriga que nédo
podemos perder de vista. A relacdo entre autores e leitores ndo é exatamente igual
aquela que se estabelece na leitura de um livro. Certamente, na producdo escrita, 0s
autores consideram os leitores para 0s quais o0 texto se dirige. No museu, entretanto, 0s
educadores sofrem interferéncias mais diretas no momento de producdo da narrativa.
Existe uma participacdo mais efetiva do publico na configuracdo do texto. As
manifestacdes de alunos, bem como os comentéarios da professora exigem, por parte dos
educadores do museu, a cada momento, um reagenciamento dos fatos. A configuracédo
é viva, dinamica. A trama compde-se de intervencdes de todos 0s sujeitos participantes
da visita.

Nossa proposta, entdo, consiste numa analise deste movimento hermenéutico a
partir de uma experiéncia concreta: uma visita escolar de alunos do Centro Pedagdgico
da UFMG ao Museu de Artes e Oficios. Para realiza-la, buscaremos também auxilio em
outros autores que fizeram do tempo histérico uma categoria central de suas analises.
Com as criticas de Walter Benjamin ao tempo vazio e repetitivo da contemporaneidade,

poderemos refletir sobre as camadas de tempo que compdem a nossa vida e que
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resultam da articulagdo de experiéncias de diferentes épocas. Na reflexdo de Reinhart
Koselleck, encontramos ferramentas para pensar a construgdo do tempo historico a
partir da tensdo entre a memoria e a expectativa. Ambos os autores fornecem-nos
subsidio para discutir a forca da ideia de progresso em nossa concepcdo de tempo.

Ambos servem-nos de referéncia para interpretar as fases do circulo mimético.
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4, Quadro de analise: topicos, metodos

e orientacoes transversais

Encontramos, em Tempo e narrativa, uma fonte de luz para iluminar nossos
dados de pesquisa. Nossa analise recaird sobre as narrativas produzidas pelos sujeitos
participantes da experiéncia educativa no MAO, com foco nas reflexfes sobre a nocao
tempo. A luz de Ricoeur, entretanto, € multifocal, multicolorida. Ela ndo nos permite
dizer o que o tempo é. Ela nem sequer resolve efetivamente as aporias agostinianas. O
que ela oferece é uma solucdo poética: na narrativa o tempo ganha forma, sentido,
extensdo, medida. A logica da criacdo poética ndo elimina as discordancias, 0s
contrassensos. Ela integra-os. Assim, diferentemente de Aristoteles, para quem o tempo
é externo, é fisico, & movimento dos astros, em Ricoeur o tempo é humanizado pelas
narrativas. Eis, portanto, a hipotese principal do autor francés: o tempo torna-se humano
quando articulado de maneira narrativa; a narrativa desenha as caracteristicas da
experiéncia temporal. Nossa questdo €: como abordar as concepgbes de tempo
produzidas durante a visita educativa ao Museu de Artes e Oficios? Tragamos, entdo,
um quadro para orientar nossa analise, organizado em trés colunas: topicos, métodos e
orientacdes transversais.

Os topicos foram definidos levando em conta os temas discutidos durante a
atividade educativa realizada na escola e no museu. Eles relacionam a proposta
pedagdgica da professora com a proposta pedagogica e tematica do MAO. Além disso,
eles sdo norteadores da andlise, na medida em que sugerem questdes sobre as
concepcOes de tempo agenciadas pelos sujeitos desta pesquisa. Em namero de trés, eles
ndo sdo circulos fechados. Existem muitos pontos de cruzamento entre o0s tdpicos.
Enumerando-os: 1. Mundo do trabalho: operéarios e artesdos. 2. O trilho do progresso: é
possivel descarrilar? 3. Bisa Bisa, Bisa Bel: a tranca de gente.

Os dados da pesquisa compdem-se de anotacdes de campo e transcri¢cbes de
filmagens. As anotacfes de campo foram feitas a partir da observacdo do trabalho do
setor educativo do Museu de Artes e Oficios, realizada no primeiro semestre de 2011; e
a partir da observacdo, no Centro Pedagogico/UFMG, das aulas que precederam a visita

das turmas da professora Araci Coelho ao Museu. Ja as filmagens registraram a
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atividade educativa dos alunos do CP/UFMG no MAO, as aulas realizadas depois da
visita a0 museu e as entrevistas com os alunos e com a professora. A documentacao
produzida durante o trabalho de investigacdo abrange todo processo educativo, desde a
preparacdo na escola até as trocas de experiéncia no retorno a sala, sem perder, é claro,
a experiéncia no MAO propriamente dita. Temos, portanto, as narrativas da professora,
que agenciou fatos (apropriando-se, inclusive, da narrativa ficcional de Bisa Bia, Bisa
Bel) com o objetivo de instrumentalizar os alunos para refletir sobre as temporalidades a
partir dos objetos e cenarios do Museu; e temos também as narrativas do MAO,
compostas pelos educadores a partir dos cendrios e objetos (narrativamente)
organizados no espa¢o museolégico. Além disso, temos as narrativas dos alunos, que
relataram nas entrevistas e na sala de aula suas experiéncias no Museu. Podemos dizer,
entdo, que as intrigas foram configuradas pelos educadores (mimesis II) e
reconfiguradas pelos alunos (mimesis I11). Para acompanhar o movimento espiral deste
circulo hermenéutico, estabelecemos um método de analise marcado pelo cruzamento
de narrativas. Este cruzamento serd pautado por trés diretrizes: a primeira delas, a
tensdo entre os autores (educadores) e os leitores/publico (alunos), que nos coloca a
questdo sobre como o0s alunos interpretam os textos; a segunda, o reconhecimento do
vivido e 0 engajamento, visto que consideramos que a leitura ultrapassa o texto,
proporcionando aos leitores um reconhecimento de si no mundo e a transformacéo da
propria vivéncia; a terceira, 0 recurso a propria experiéncia, pois entendemos que
leitores diversos se apropriam de forma diferente do sentido construido na intriga. E
bom lembrar que cada um experencia a visita a sua maneira, mas a experiéncia
individual esta marcada pelo contexto, que € relacional. Por isso, precisamos cruzar as
interpretacdes, que sdo multiplas e as vezes dissonantes.

Por fim, definimos também algumas orientacGes transversais, para garantir uma
estrutura tedrica viva, poética, ricoeuriana. Sdo fatores que precisamos levar em conta,
se quisermos evitar uma abordagem puramente racionalista, mecénica e esquematica do
processo de ensino e aprendizagem. Posto isso, adiantamos que estaremos atentos a
emocdo, a imaginacdo e ao sentimento empregados no processo de criacdo e de

interpretacdo de narrativas.

Quadro de analise
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Tdpicos

Método

Orientag0es transversais

Mundo do
operarios e artesdos.

O trilho do progresso.
Bisa Bia, Bisa Bel:
tranca de gente.

trabalho:

a

Cruzamento de narrativas:
Mimesis |1

e Narrativas da
professora.
e Narrativas dos

educadores do Museu.
Mimesis 11
e Narrativas dos alunos

e Emocao.
e Imaginacéo.
e Sentimento.
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5. Reconfigurando o tempo: narrativas

da experiéncia educativa no MAO

5.1 — Mundo do trabalho: operarios e arteséos

Em videos institucionais e em sua pagina eletrénica, 0 MAO apresenta-se como “um
espaco cultural que abriga e difunde um acervo representativo do universo do trabalho, das artes
e dos oficios do Brasil”. Durante a visita educativa das turmas do CP/UFMG, o educador
responsavel pela recep¢do dos alunos reforcou a proposta tematica do Museu, especificando-a

ainda mais:

(...) a gente vai falar aqui no museu de um mundo pré-industrial, quer
dizer, pra simplificar, ndo ¢ exatamente isso, mas s6 p’ra ficar mais
claro p’ra entender, seria um mundo onde ndo tem fabrica, entdo as
coisas que voceés vao ver aqui foram feitas por artesdos, ndo sairam de
fabricas, igual, por exemplo, este controle remoto aqui do multimidia.
Este controle remoto... sairam varios iguais, este aqui é da Sony,
sairam varios iguais da mesma fabrica, parecidos. E as coisas que
vocés vao ver aqui ndo. Vocés vao ver que a canoa tem algumas... 0
gue a gente chama de imperfei¢cBes, mas ndo sdo imperfeicdes, (...).
(Educador ).

Precisamos ter em conta, em primeiro lugar, que ao se referir ao mundo pré-
industrial, o educador esta a falar de uma cultura de trabalho, doravante nomeada de
cultura dos oficios. Esta cultura foi afetada pelas mudangas no sistema de producao
resultantes do advento da inddstria, mas isso ndo significa que ela tenha sido imediata e
plenamente substituida. Diferentes modos de producéo e diferentes relacdes de trabalho
podem conviver num mesmo periodo de tempo. Parece uma afirmacdo Obvia, mas o
ponto em questdo, as vezes, ndo € muito bem esclarecido pelas narrativas histéricas. No
lugar de um e outro, € comum encontramos a formula um depois do outro, sobretudo
quando o assunto € o modo de producdo e as relacdes de trabalho. Portanto, estamos
trabalhando com conceitos extremamente complexos do ponto de vista temporal. Por
iss0, precisamos tecer alguns comentéarios sobre a referida cultura dos oficios, para que

dialoguemos com a proposta tematica do MAO.
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Acompanhando Walter Benjamin, podemos falar do declinio da tradicdo dos
oficios, mas precisamos lembrar que isso ndo significa a extincdo de toda e qualquer
forma de trabalho manual. Na primeira metade do século XX, o “declinio de uma
tradicdo e de uma memdria comuns, que garantiam a existéncia de uma experiéncia
coletiva, ligada a um trabalho e a um tempo partilhados” (GAGNEBIN, 2011, p. 11), ¢
notado, por Walter Benjamin, como desdobramento da sociedade capitalista moderna.
Para Benjamin, o maquinismo e a diviséo social do trabalho comprometeram, inclusive,
a arte de contar. A celeridade do processo de trabalho industrial e o carater fragmentario
do trabalho em cadeia produziram formas sintéticas de experiéncia e narratividade. A
distancia entre as geracgdes transformou-se em um abismo, visto que as condigdes de
vida comecaram a sofrer mudancas em um ritmo demasiado rapido para a capacidade
humana de assimilacdo. O ancido que era valorizado como depositario de uma
experiéncia que interessava aos jovens, passa a ser visto simplesmente como um velho,
portador de discursos indteis. Era na atividade artesanal que o carater de comunidade
entre a vida e a palavra encontrava suporte. Os ritmos lentos e organicos do artesanato
permitiam uma sedimentacdo progressiva das experiéncias e uma palavra unificadora.
Além disso, 0s movimentos precisos do artesao, respeitando a matéria-prima a que dava
forma, possuiam estreitas relagbes com a atividade narradora, pois esta também
procurava, atraves da articulagdo do gesto e da palavra, esculpir na imensa matéria
narravel (GAGNEBIN, 2011).

Os argumentos de Walter Benjamin, a0 mesmo tempo que atestam o
depauperamento da arte de contar, sinalizam uma crise universal no mundo do oficios.
Esta crise sugere gue antes da modernidade industrial, vigeu uma cultura global dos
oficios. Mas, quais eram os tracos mais importantes desta cultura? Considerando que ela
se desenvolveu na Europa a partir da era moderna, como foi reproduzida nas coldnias
dos Impérios Coloniais e nas jovens nacdes do Novo Mundo? Para comecar a responder
estas questdes, cabe destacar os dois principais pilares da cultura dos oficios: o trabalho
manual e a propriedade dos artifices sobre suas ferramentas de trabalho (BORGES,
2006). Diga-se de passagem, a critica de Marx ao modo de producdo industrial levou em
conta estes dois pontos. A posse de seus proprios instrumentos de trabalho, somado ao
conhecimento técnico de como utiliza-los, garantia aos artesdos certa liberdade de
locomocdo e atuacdo. Entretanto, a desvalorizacdo dos trabalhos manuais no Antigo
Regime implicava em restricdes a atuacdo dos artifices. Sobre eles recaia a pecha do

defeito mecanico. Tal defeito inabilitava para certos cargos publicos ndo somente 0s
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artesdos, mas também os seus descendentes. Na América Portuguesa, além de estarem
impedidos de ocupar cargos nas camaras municipais, ndo podiam ser nomeados oficiais
de milicias, tampouco receber titulos honorificos. Portanto, os trabalhos mecéanicos
estavam envolvidos por uma ambiguidade: por um lado, eles edificaram formas de
prestigio para os oficiais mecanicos, proporcionando-lhes mecanismos de participagdo
na vida das comunidades a que faziam parte; por outro, contribuiram para que 0s
mesmos oficiais fossem estigmatizados, em razdo da ma reputacdo das atividades
manuais.

A aprendizagem era regulada pelo costume e pela tradicdo. Dos aprendizes se
exigia uma observacdo metddica, assentada no olhar, no tato, no olfato e no paladar. Os
mestres eram responsabilizados pela formacdo dos aprendizes para as atividades
manuais e também para os comportamentos do dia-a-dia. A oficina funcionava,
portanto, como um espaco de educagdo ndo-escolar, onde o jovem era iniciado no
trabalho. A liberacdo para o exercicio da ocupacdo como oficial era conquistada atraves
do exame do oficio. Os candidatos precisavam comprovar suas habilidades diante dos
juizes de oficio. As Camaras formalizavam a capacidade do exercicio do oficio atraves
das cartas de confirmagdo. O novo oficial ainda ficava obrigado a um juramento. A
ritualizacdo publica e teatralizada era necesséria, visto que ndo era suficiente para o
individuo demonstrar sua capacidade de insercdo na sociedade. O mundo do trabalho
inseria-se na dindmica daquela sociedade hierarquizada, por isso o trabalhador tinha seu
lugar marcado e oficializado publicamente. Até mesmo 0s escravos estavam sujeitos a
cumprir os tramites burocraticos do exame, sempre que precisassem exercer atividades
artesanais. No Brasil, a maioria dos oficios mecanicos era exercida por mulatos, sendo
muito comum a utilizacdo da mao-de-obra escrava nos oficios artesanais. De certo
modo, isso contribuiu para que os oficiais fossem ainda mais estigmatizados, pois, neste
caso, o defeito mecanico era potencializado pelos preconceitos raciais.

Portanto, 0 Museu de Artes e Oficios discute o trabalho no Brasil, com foco na
cultura dos oficios. No exercicio de apresentacdo da proposta tematica, o educador
comeca a delinear as caracteristicas do mundo pré-industrial, estabelecendo as primeiras
diferencas entre a producdo industrial e a producdo artesanal. O ponto abordado no
excerto acima faz referéncia a producdo em série, aludida a partir do exemplo do
controle remoto do equipamento de multimidia. Os objetos do Museu teriam sido
produzidos através de um processo mais artesanal, por isso as tais “imperfei¢coes” da

canoa. O recurso a comparacao entre os modos de fazer atende a pretensdo do educador
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de explicar o que seria este mundo pré-industrial a qual ele se refere. Diante desse
recorte tematico, podemos perguntar: quais reflexbes sobre o tempo esta proposta
estimula? Para abordar essa questdo, precisamos formular outras, buscando abranger
alguns temas histéricos que foram abordados durante a visita educativa: de que época é
0 acervo do Museu? Quando se deu a transicdo do modo de producdo? Como era o
ritmo do trabalho no recorte temporal anunciado pelo educador? Quais as principais
caracteristicas desse periodo?

Atendendo a demanda prévia da professora, o educador, desde o inicio, informa
um dos objetivos da atividade educativa no Museu: refletir sobre as temporalidades. De
que maneira ele propde que se faca isso? Através de um esforco de comparacdo entre o
mundo do trabalho representado pelos objetos e cenarios do MAO e o mundo do
trabalho nos dias de hoje.

A gente vai falar um pouquinho do mundo do trabalho, antes de ser
este mundo industrial que a gente vive hoje, que as pessoas trabalham
em fabricas... o trabalho, vocés vdo ver que tem alguma relacéo,
entdo, durante a visita, tentem pensar isso, como é que era e como é
que é hoje. Quer dizer, como € que a gente consegue comparar essas
coisas, 0 que mudou? O que ainda é igual? (Educador 1).

Mas o educador que recepcionou os alunos, a quem vamos nos referir como
“Educador 17, ndo desenvolve esta reflexdo, até porque ndo era 0 seu objetivo. Ele
apenas a anuncia, como parte de sua proposta de apresentar o Museu de Artes e Oficios
ao publico escolar. Téo logo terminou a atividade na sala de recepcéo, as duas turmas da
professora Araci foram divididas em trés grupos, cada um com aproximadamente
quinze alunos. Nesse momento nds passamos a acompanhar apenas um dos grupos,
justamente aquele que tinha como proposta refletir sobre o tempo. Entdo, quem
promoveu de fato este dialogo entre as temporalidades do mundo do trabalho foi o
Educador I1, que acompanhou os alunos desse grupo pelas salas e corredores do Museu.

Um dos espacos visitados foi o dos “Oficios dos fios e dos tecidos”, onde o
educador utilizou um equipamento multimidia como suporte pedagogico. Os alunos
assistiram a um video que abordava os processos de producdo manual e de producéo

mecanica de tecidos. A proposta foi devidamente apresentada:

Educador Il Olha s, gente, aqui a gente vai ver a parte dos fios e
tecidos. Como vocés estdo vendo esta questdo do
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tempo, aqui eu vou usar O computador
principalmente como forma de mostrar como que 0s
meios de producéo eles se tornaram muito diferentes,
de acordo com o mundo que foi mudando. O mundo
ele foi se tornando, vamos dizer assim, capitalista,
foi se tornando moderno, entdo aqui vocés vao
conseguir identificar as diferencas, por exemplo, da
técnica mesmo de producdo dos fios e tecidos de
muito tempo atrds, que era uma coisa bastante
artesanal, até a indUstria hoje, a industria téxtil. Hoje
em dia, a gente vai |4, compra a roupa na loja
bonitinho, ndo é? Agora, imagina h4 duzentos anos
atras como faziam para fazer um tecido.

A narrativa educativa no Museu vale-se de diferentes linguagens: os objetos, as
legendas, os cenarios, as imagens, o video. O educador agencia-as para compor uma
intriga. Para tanto, ele baseia-se em suas préprias experiéncias como ser no mundo,
como estudante de Histéria e como educador do Museu. Com isso, ele produz uma
narrativa que alinhava sua propria visao sobre a historia e sua propria nog¢do de tempo
com o discurso da instituicdo museal, a que ele tem acesso a partir de textos e videos
institucionais, além de outros canais oficiais, num processo continuo de formacgdo. A
pré-figuracdo, a mimesis |, possui um carater idiossincratico, visto que contém
referéncias individuais do narrador/educador e, a0 mesmo tempo, um carater
comunitario, dado que o sujeito que compde a intriga estd imerso numa cultura
compartilhada. Assim, identificamos que o ato de configuracdo da intriga, a mimesis II,
resulta da articulacdo por parte do sujeito/narrador de aspectos estruturais, semanticos e
temporais culturalmente colocados. Nesse sentido, ao compor uma intriga, o educador
visualiza a propria presenca, a partir de uma reconstru¢do de sua imagem e de uma
imagem do mundo. Com isso, ele abre a possibilidade de que o leitor/espectador/aluno
também se situe na propria cultura, no processo de leitura.

As marcas temporais do discurso do educador indicam que as mudancas no
sistema de producdo se deram de modo processual. O advento da maquina contribuiu
para a construcdo do mundo moderno, capitalista. O modo de producdo artesanal deu
lugar a0 modo de producdo industrial, muito mais eficaz. Mas como era 0 mundo ha
duzentos anos? De que maneira eram produzidos os fios e tecidos? As respostas vém

com o video e com as intervenc@es do educador.
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Educador
I

Usavam maquinas, assim, igual ao tear, por exemplo,
que a gente tem ali na frente. Entdo, vamos prestar
atencdo nas diferencas... até dos sons. Até o som que
as maquinas vao fazer, mostram um pouco como que a
dindmica do mundo mudou, como que o tempo das
pessoas mudou em relacdo a essas coisas. Entdo aqui a
gente vai ver todo o processo do tecido, desde pegar 0
algoddo, vamos dizer assim, separar o algoddo, deixar
ele mais soltinho, até o tecido pronto, t4? Entdo, olha
sO, esse som aqui € o som do método artesanal, ela
limpando o algoddo. Aqui d& para vocés verem ela
tirando manualmente. Nessa regido aqui, vocés vao
conseguir identificar todos esses objetos que estdo
passando aqui no video, ta? Depois, vocés vao olhando
as vitrines, para vocés poderem identificar. Agora,
olha a diferenca de uma fabrica, hoje em dia, da
pessoa separando o algoddo. Vamos reparar também
na quantidade de algoddo que tem em um local, e tem
em outro.

O recurso ao video permitiu ao educador encaminhar uma reflexdo sobre a

cultura de producéao no contexto pré-industrial. Ele pode estabelecer pontos de diferenca

entre 0 mundo predominantemente marcado pelo modo de fazer artesanal e 0 mundo da

producdo industrial. As mudancas no processo produtivo afetaram a dinamica do

trabalho, construindo uma nova relacdo com o tempo. A atividade que era exercida

manualmente passou a ser feita com uma maquina movida por energia a vapor ou

elétrica, que acelerou o processo produtivo. Houve alteracfes no ambiente de trabalho,

que se tornou muito mais ruidoso e estressante. O didlogo que se segue caracteriza 0s

métodos de producao.

Aluno (?)

O de cima é artesanal e o debaixo ¢ a fabrica?

Educador 11

Exatamente. Este é moderno, e (aqui) o antigo,
vamos dizer assim. Isso sO para separar o algodao.
Vamos reparar na quantidade... Quanto que a pessoa
produz? Por que sera que ela produzia sé isso? Por
gue serd gue esse produz esse tanto hoje? Vamos
seguir aqui. Aqui emendando o fio. Esse é 0 som da
moga aqui emendando o fio em casa.

Irene

Nossa que paciéncia. Eu ndo teria a minima
paciéncia de ficar emendado um a um.

Aluno (?)

Eu ndo tenho paciéncia nem pra montar quebra-
cabega.

Educador Il

Bom, agora olha a diferenca disso numa fabrica...
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Reparem, gente, que uma pessoa sO cuida de uma
maquina que vai emendar milhdes e milhdes de
metros de fio.

Aluno E uma pessoa so6 cuida de um rolo que vai (?).

Educador Il | Aqui, entdo, vocés veem uma pessoa s6 fazendo um
rolinho, ali. Por isso, a gente tem essa diferenga de
producéo, gente, essa quantidade de coisas.

Educador Il | Olha s6, aqui ela estd fazendo uns carreteis.
Fazendo... separando esses fios em carreteis mesmo.

Clara Que preguica!l

Educador Il | Agora, olha a maquina.

Miguel Faz dois de cada vez.

Educador Il E olha a velocidade. Isso dois porque esta filmando
s dois. Uma fabrica deve ter cerca de duzentos
disso.

Os alunos podem visualizar os dois modos de fazer. Um artesanal e o outro
mecanico. Um dito antigo, outro dito moderno. O tempo do trabalho manual é lento,
silencioso, humano. A maquina é rapida, barulhenta, incansavel. A aluna Irene nota a
diferenca de ritmo. Ela comenta que o trabalho artesanal exige paciéncia. Ela demonstra
maior afinidade com a producdo mecénica, ao dizer que ndo se adaptaria com a lentiddo
da producdo artesanal. Irene possui uma pre-figuracdo do mundo que a possibilita
acompanhar a narrativa, compreendé-la. Ela desloca-se para o contexto da producédo
artesanal e volta para o proprio contexto, transformada pela experiéncia educativa. O
mundo dela é o da velocidade. As chaves de leitura de que dispde fazem com que ela se
reconheca como participe do mundo industrial, capitalista, moderno, veloz. O mundo
dos oficios parece distante, vagaroso. Ela transita entre um espaco e outro, produzindo
um estranhamento. Neste processo, ela refigura a propria experiéncia, construindo uma
nocao de tempo como mudanga, visto que um diferente mundo lhe é apresentado. Ela,
entdo, percebe as nuancas e se situa na sua propria cultura.

N&o é apenas 0 video que produz as circunstancias para este deslocamento
espaco-temporal, hd a mediacdo do educador e os cenarios do museu. Atras do aparelho
multimidia esta a maquina de tear, com suas manequins simulando o trabalho artesanal.
Outros alunos parecem compartilhar o raciocinio de Irene. Um vai dizer que nao
encontra paciéncia nem para montar um quebra-cabeca, outra vai exclamar que o fazer
manual Ihe da preguica. O ritmo organico do trabalho manual parece pertencer a outro

tempo. As atividades lentas ndo atraem tanto o interesse das criancas.
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E o trabalhador, qual é o papel dele em cada um dos processos? O aluno Miguel,
depois de observar os movimentos dos trabalhadores representados nos videos, ensaiou
uma reflexdo sobre o tema. Ele disse, na continua¢do do didlogo acima, que achava
“que esse aqui (o trabalhador manual), ele poderia ser mais devagar, mas a pessoa € ela
que faz, ndo se sente tdo parada, que nem a outra pessoa”. Ele rompe com a tendéncia
interpretativa do grupo e apresenta uma questdo que avanga na caracterizagcdo do
trabalho manual. Enquanto os colegas produziram uma leitura do trabalho manual como
sendo um modo de fazer muito lento e cansativo, ele encontra ali um tipo de dignidade
do trabalhador, que domina o processo produtivo.

Quando Miguel afirma que “a pessoa ¢ que faz”, ele parece valorizar a
habilidade manual do artesdo em detrimento do trabalho repetitivo do operador de
maquinas. Nesse sentido, 0 comentario encontra correspondéncias em algumas palavras
de Marx e Engels, escritas no contexto de transicdo do modo de producgéo. Os autores de
Manifesto Comunista denunciaram as formas de exploracdo burguesas. Em suas
analises, eles buscaram demonstrar como o emprego de maquinas na producdo afetou as
relacbes de trabalho. As pequenas oficinas dos mestres de oficios sucumbiam, na
medida em que a fabrica industrial capitalista acelerava o ritmo da produgdo. O
trabalhador tornava-se um apéndice da maquina, perdendo seu protagonismo no
processo produtivo. Esperava-se dele apenas uma operacgdo simples, monétona, facil de
aprender. Além disso, ele trabalhava para outra pessoa, ndo mais para si. O que significa
dizer que seu trabalho ndo Ihe pertencia, que seu trabalho era algo externo a ele mesmo.
Partindo, entdo, da premissa de que existe uma relacdo entre a forma de trabalho e a
consciéncia humana, Marx sustentava que o0 sistema capitalista impunha sérias
consequéncias ao trabalhador, comprometendo a sua dignidade. Isto acontecia porque
ao mesmo tempo em gue uma pessoa se alienava em relacédo ao seu trabalho, alienava-
se em relacao a si mesma. Assim, ao “ceder” sua for¢a de trabalho, o trabalhador abria
mao de toda sua existéncia humana.

Além de comentarios realizados durante a visita, temos também as entrevistas
com reflexdes dos alunos sobre a passagem nos Oficios de fios e tecidos. As entrevistas
permitem-nos analisar as leituras que os alunos fizeram da experiéncia no Museu, ou
seja, como 0s alunos reinterpretaram a narrativa educativa do MAO. Nesse vies,
precisamos ter em vista que o aluno/leitor recria a narrativa. As acdes educativas se
completam nos alunos, numa experiéncia concreta de leitura que produz sentidos

maltiplos e instaveis. Segundo o movimento do circulo hermenéutico, a narrativa
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educativa do Museu, mimesis I, é refigurada na leitura dos alunos, mimesis Il1, dando
origem a uma nova pré-figuragdo, mimesis I.

O proprio aluno Miguel, que havia feito uma intervencdo durante a visita,
ressaltando o papel do trabalhador no sistema de producéo, retoma o tema na entrevista,
revelando sua direcdo interpretativa, que escorre por um caminho bem diferente daquele

escolhido pela maioria dos colegas.

Miguel Um dos oficios que eu até achei interessante ali era
aquele que ele mesmo... a prdpria pessoa tinha que fazer
0 pano. E hoje se vocé for olhar, vocé vé em fabricas, as
préprias maquinas fazendo. Naquela época era bem
mais lento o processo e... também tinha artesdos, que
faziam cadeiras, mesas, coisas assim. N&o era sempre...
0 objeto era sempre Gnico, ndo tinha um igual, por causa
qgue como ele fazia podia ter alguma coisa diferente e
tal. Quando faz em fabrica as coisas assim, ele tem a
medida exata. Ai sempre sai uma igual a outra.

No trecho acima, Miguel de algum modo reafirma sua ideia de que no mundo
pré-industrial o trabalhador é o protagonista da acdo, ocupando-se de cada etapa da arte
de producéo, enquanto hoje as maquinas assumem a maior parte do processo. Tal como
0s colegas, ele reconhece que o ritmo de outrora era mais lento. No entanto, ele se difere
dos demais ao ressaltar o papel do trabalhador no sistema produtivo. A intriga historica
produzida no Museu deu margem a diferentes apropriacdes, diferentes concepcdes de
tempo. Ao voltar para a escola, o aluno leva consigo reflexfes sobre as mudancas de
ritmo, sobre as mudancas de tempo. Além disso, ele constrdi também nocdes sobre o
mundo do trabalho, desnaturalizando o sistema capitalista. Tanto é que ele ndo deixa de
citar a producdo em série, comparando-a com a artesanal. Neste caso, possivelmente, ele
se valeu de uma intervencdo do Educador | para compor sua prépria narrativa. O
Educador | havia utilizado, ainda na Sala de Recepcdo de Grupos, o exemplo de um
controle remoto para explicar o tipo de producédo industrial, em série, tdo caracteristica
do contexto atual, mas diferente da que os alunos encontrariam no Museu, marcada por
algumas “imperfei¢des”. Assim, Miguel, a0 mesmo tempo que colou parte da narrativa
educativa produzida no Museu, reproduzindo a mesma abordagem do Educador I,
descolou-se em outros momentos, compondo uma intriga marcada também por sua

prépria visdo de mundo, sua pré-figuracdo. O mundo do aluno encontrou-se, entdo, com
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0 mundo da intriga do MAO. O contato com a narrativa do Museu permitiu ao aluno

refazer suas proprias concepgdes, num circulo vivo e incessante.

Uma das alunas revelou que o espaco reservado para os oficios da costura foi

justamente o que ela mais gostou, visto que ela tem costureiras na propria familia:

Entrevistador

Olha, a gente falou de alguns objetos, eu queria
saber, assim... que vocés desenvolvessem mais esta
questdo sobre de que época eram 0s objetos? Era da
época da avé de vocés? Sao de hoje.

Emma

Um objeto la me fez lembrar, porque, tipo assim, la
na parte do tear. Quando eu estava conversando com
minha avo... que eu estava la em Betim, quando eu
ganhei meu tearzinho, meu negdécio de costurar//

Entrevistador

Ah, vocé tem um tearzinho também. Que legal!

Emma

Tenho. SO que até hoje eu ndo mexi. Ganhei em
2006 e nem abri ainda. N&o sei mexer.

Al, ela estava falando que na época dela os negécios
era grandao, de madeira, e quando eu cheguei la eu
pude ver o negdcio. Ainda bem que depois eu pude
ver a parte de costura. E a maior parte da minha
familia é costureira. A amiga da minha mae €
costureira. Minha mde é costureira. A Marcia é
costureira, minha tia. A maior parte € costureira. Ai
me fez lembrar aquela parte da... deles costurando. E
gue mais relacionou com minha mae, que ela
costura, mais ou menos, foi a parte do antigo. Que
?).

E eu queria também perceber... que eles usam aquela
parte 1& mais fica perfeito que nem é feito na
maquina. A Unica diferenca é que faz mais rapido na
maquina.

No caso da aluna Emma, a méae e a tia sdo ou foram costureiras, com isso ela de

algum modo se reconheceu naquele ambiente. O meio sociocultural em qual esta

inserida contribuiu para que ela se interessasse pelo tema. O conjunto de experiéncias

funciona como uma importante chave de leitura da narrativa do Museu. Nesse sentido,

ela elaborou uma interessante reflexao temporal em seu comentéario. O tear pode até ser

um equipamento antigo, mas isto nao significa que ele ndo exista mais. Emma registrou,

inclusive, que tem seu préprio tearzinho, desde 2006, mas ainda ndo mexeu nele. Os

objetos do museu, portanto, ndo estdo congelados no passado. E o fazer manual também
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ndo. Ainda é possivel trabalhar artesanalmente na producéo téxtil. Ainda é possivel
trabalhar com méaquinas que ja funcionavam antes mesmo da Revolucdo Industrial. E,
segundo a aluna, o produto do trabalho fica perfeito, a Unica coisa que difere é o tempo
de producdo, muito mais rapido quando se utilizam maquinas modernas. Na percepc¢ao
da estudante, o tempo dos objetos do museu ndo pode ser representado de forma linear,
visto que objetos de diferentes temporalidades podem conviver no mesmo espago-
temporal. Além disso, ela ndo reproduz a ideia de que os objetos mais modernos sdo
obrigatoriamente superiores, tanto que o resultado do trabalho é o0 mesmo. Desse modo,
ela rompe com o discurso do progresso, que reproduz a historia apenas em termos de
evolugdo. As maquinas modernas ndao substituiram plenamente 0s antigos objetos de
producéo, tampouco extinguiram o antigo modo de fazer.

Nota-se, no caso da aluna Emma, em que medida o didlogo de geracGes,
experenciado no ambiente familiar, contribuiu para a constru¢do de uma reflexao sobre
0 tempo. Emma ndo apresentou uma compreensao linear da historia do trabalho no
Brasil, pois ela possui uma pré-compreensdao do mundo que admite a convivéncia na
mesma temporalidade de diferentes formas de producdo. Com isso, ela pode tecer uma
narrativa costurando varias dimensbes temporais, refigurando, assim, o discurso
educativo do MAO. A fase de pre-figuracdo de Emma foi formatada num lugar onde a
narrativa de familia é valorizada, funcionando assim como suporte de transmisséo da
memoria. A memoria transmitida compde a rede de referéncias de que a aluna dispbe
para pensar 0s tempos, ler o mundo e atuar no presente.

As alunas Nora e Maria também fizeram referéncia ao tear na entrevista,
articulando diferentes percep¢des do tempo do objeto. Ao serem questionadas sobre
como havia sido a experiéncia no MAO, elas revelaram aspectos interessantes da visita

educativa, sobretudo no que diz respeito a reflexdo sobre o tempo.

Nora Porque também a gente ndo sabia muita coisa assim, tipo,
sobre os tropeiros, sobre as armas que eles usavam, sobre
as balangas, o tear... eu nem sabia que existia tear aquela
época.

Maria Eu sabia, s6 que eu ndo sabia que chamava tear. Eu ja
tinha visto um monte de vezes.

Nora Eu pensei que era, assim, eles pegavam gravetinhos e
comegavam a costurar.

Maria Ah, ndo, ndo exagera nao, Nora.
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| Nora [ Ah, sei I3, tipo, ndo sei.

A aluna Nora comenta a visita ao museu, avaliando em que medida suas
expectativas foram supridas. Os cenarios encontrados permitiram-na entrar em um
universo novo, ainda que “antigo”. Viu artefatos que reportaram a vida dos tropeiros,
encontrou balancas e armas de séculos passados. Além disso, conheceu o tear. Ela ndo
esperava depara-se ali com aquele objeto, que lha pareceu um tanto quanto sofisticado.
No tempo do museu, as pessoas talvez utilizassem gravetinhos para costurar, pensou. A
aluna Maria zombou carinhosamente da perspectiva temporal da colega, afirmando,
sorridentemente, que ela estava a exagerar. Mas 0 que esta no¢éo de tempo revelada por
Maria nos informa? Existia por parte da aluna uma previsao de que o Museu de Artes e
Oficios apresentasse objetos mais antigos. Ela talvez ja soubesse que o acervo fazia
referéncia ao mundo pré-industrial, mas como situar este conceito temporalmente? De
quais referéncias a aluna dispunha?

Santo Agostinho produz uma instigante reflexdo sobre a medida do tempo. O
autor ndao confiava no movimento dos astros como suporte Unico para a elaboragédo de
nocBes de duracdo. Entéo, ele vai buscar uma referéncia para medir o tempo®? nos
exemplos sobre 0 som que esta ressoando, 0 que acabou de ressoar e dos dois sons que
ressoam um depois do outro. A recitacdo de cor de um verso — o Deus creator omnium
— € 0 recurso de Agostinho para refletir sobre a construcdo de nocdes de extensdo
temporal. Ao declamar, Agostinho sente a diferenca entre as quatro silabas breves e as
quatro silabas longas que compdem o verso. Portanto, a alternancia entre breves e
longas introduz um efeito de comparacdo. Na verdade, as breves e as longas s 0 séo
por comparacao. Mas o autor ndo fala da silaba em si mesma. A medida realiza-se com
0s vestigios na memdria e 0s sinais na expectativa deixados pela experiéncia com as
silabas.

Trazendo a questdo de Agostinho para a nossa pesquisa, podemos pensar que as
alunas articulam seus proprios vestigios na memaria e sinais na expectativa como meio
de elaborar medidas de tempo. A visita ao museu introduz, portanto, uma nova
referéncia, que elas passam a comparar com as anteriores. Diferentemente de Emma,
elas ndo recorrem ao ambiente familiar como recurso para pensar 0s objetos no Museu.
As ferramentas de leitura de que dispdem para compreender a exposicdo do MAO

podem ter sido desenvolvidas na propria escola.

2 0s exemplos sdo descritos por Ricoeur no libro 1 de Tempo e narrativa, paginas 32 a 40.
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E comum que alunos de onze e doze anos estudem as formas de vida humana no
paleolitico e no neolitico. Talvez por isso a aluna tenha feito referéncia aos gravetinhos,
pois é uma imagem que ela tem do passado. De um passado engastado no tempo que ela
ndo consegue muito bem mensurar. As vezes elas ainda ndo construiram uma dimens&o
muito elaborada da extensdo temporal que estes conceitos sugerem. Assim, ao analisar o
acervo do MAO, elas passam a dispor de novas representacfes temporais. A ideia de
“pré-industrial”, antes um conceito mais ou menos vazio, ¢ preenchido com imagens de
objetos. Nesse sentido, ndo 0s objetos em si, mas as imagens deles, que ficam guardadas
como vestigios de memoria, é que fornecem aos alunos parametros para pensar a
distenséo temporal.

Os museus, por isso, sdo bons para ensinar historia, visto que sdo bons para
construir nogdes de tempo. Os museus encapsulam o tempo, dando a ele uma roupagem
narrativa, poética. O contato com as narrativas temporais do museu produzem reflexdes
sobre o tempo, que acabam por refigurar as no¢des do publico visitante. Assim, se a
aluna pensava que o trabalho de costura era realizado com gravetos, outra cultura de
producdo Ihe é apresentada, com maquinas utilizadas num tempo anterior a0 nosso e
posterior ao dos homens da dita “pré-historia”. Os objetos e cenarios do museu ajudam
a pensar os intervalos temporais, as distancias temporais, enfim, o tempo.

O tear chamou a atencdo do aluno Nino, que, ao examinar as fotografias dos
cenarios e objetos do Museu, quis elaborar uma comparacdo entre diferentes

temporalidades a partir da analise da imagem desse objeto.

Nino Posso fazer uma comparacao?
Entrevistador | Pode, da forma que vocé quiser.
Nino A minha comparacao dessa fotografia € de como eles

faziam o tecido para fazer a roupa. E, hoje em dia é
as maquinas elétricas e tal, é mais simples. Aquelas
maquinas, vamos dizer, aqueles monstros, que fazem
milhGes e milhdes de panos por hora.

Entrevistador | E em que época que ndo era assim? Em que época
gue era essa maquina antiga?

Nino Ah, no século XIX, por ai...
Entrevistador | Quem vivia nessa época? Sua mae, sua avg?
Nino E, minha mde nasceu, meu pai nasceu no século

dezoito... dezoito? Nao, no século XX. Nossa, estou
confundindo tudo. Mas minha avoé é do século XIX.
Ela... minha av6 e meu bisavd. Minha avd, ela era
tecelona, eu ndo sei falar, é isso?
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Entrevistador | Tecel3.

Nino Tecela.

Hoje ela é costureira. Ela falou que era muito
diferente, ela sofria muito mais, porque ela tinha que
fazer muito mais forca antigamente. Esforcar muito
mais. E meu bisavd, ele era o que vendia 0 pano.
Que minha avo fazia, entendeu? A filha fazia o pano
para o pai vender.

Antes de analisar a perspectiva temporal tecida no comentério acima, precisamos
retificar uma intervencdo do entrevistador, como modo de dar ao aluno o crédito que lhe
é devido pela escolha correta de suas palavras. Em dlvida sobre o feminino de teceldo,
Nino voltou-se ao entrevistador, como quem pedisse uma ajuda com a flexdo correta de
uma palavra que ndo lhe havia soado bem. O entrevistador, desconfiado da néo
existéncia daquela palavra, sugeriu outra, que Ihe pareceu mais apropriada. Assim, no
lugar de tecelona, ele indicou teceld. Em consulta posterior, 0 entrevistador encontrou
que o substantivo em questao pode ser classificado entre os “que podem oferecer duvida
quanto ao género”. Entdo, segundo Pereira da Silva, as duas formas sdo admitidas.
Portanto, a escolha do aluno estava absolutamente consoante com as normas da lingua
portuguesa.™

A leitura que Nino empreende a partir de uma fotografia do tear apresenta uma
meditacdo sobre as mudancas no processo de producdo. De um lado, o jeito antigo de
produzir os tecidos. De outro, “aqueles monstros, que fazem milhdes ¢ milhdes de
panos por hora”. A imagem que ele utiliza para designar as maquinas modernas chama a
atencdo, desencadeando uma reflex@o sobre o processo de revolugéo industrial.

O historiador Eric Hobsbawm admite que a revolucdo industrial ndo foi/é um
episddio com um principio e um fim. Apesar disso, ele aponta a década de 1780 como
um momento de “partida”. As transformagdes ocorridas nessa €época provocaram
alteracdes significativas no sistema produtivo, rompendo as barreiras que impunham
limites a producdo. As sociedades humanas, dai em diante, “tornaram-se capazes da
multiplicacdo rapida, constante, e até o presente ilimitada, de homens, mercadorias e
servicos” (HOBSBAWM, 2002, p. 50). O processo revolucionario que despontou na

Inglaterra no ultimo quartel do século XVIII e expandiu-se pelo continente europeu ao

13 PEREIRA DA SILVA, José. In: http://www.filologia.org.br/pub outras/sliit01/sliit01 09-
28.html, consultado no dia 19/03/2012.
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longo do século XIX ainda ndo cessou. Sua marcha continua, atingindo em ritmos
diferentes todos os paises do globo. Mas, ainda no seculo XIX, a literatura ja dava
mostras de que as mudangas eram irreversiveis. Em Os trabalhadores do mar,
publicado em 1866, Victor Hugo da& pistas de como o0s avancos tecnoldgicos
impulsionados pela revolugdo eram assimilados pela a populagéo:

Algumas vezes, a noite, apds o por do sol, no momento em que a noite
se mistura com o0 mar, a hora em que o creplsculo da uma espécie de
terror as vagas, via-se entrar na barra de Saint-Sampson, ao tumulto
sinistro das ondas, uma coisa monstruosa que silvava e cuspia, que
roncava como uma besta e fumegava como um vulcdo, uma espécie de
hidra babando espuma e arrastando um nevoeiro, atirando-se sobre a
cidade com um horrivel movimento de barbatanas e uma goela donde
as chamas irrompiam.

Era uma prodigiosa novidade o aparecimento de um navio a vapor nas
aguas da Mancha em 1822... Toda a costa normanda esteve por muito
tempo assombrada. Hoje dez ou doze vapores cruzam-se em sentido
inverso no horizonte do mar, sem atrair os olhos de ninguém. Quando
muito, algum observador distingue, pela cor da fumaca, se o carvéo
gue consome 0 navio é de Gales ou de Newcastle (HUGO, 2003, p.
59).

O primeiro trecho mostra uma descricdo de um navio a vapor como sendo uma
coisa monstruosa, assustadora. A maquina assustava pelo tamanho, pela velocidade,
pelo barulho, pela fumaca. J& 0 segundo excerto sugere que o0 estranhamento em relacao
aquela “coisa monstruosa que silvava e cuspia” nao durou mais do que alguns anos.
Logo o navio a vapor se estabeleceu, substituindo gradativamente as embarcacdes a
vela, sobretudo no transporte de mercadorias. Assim, a revolucdo industrial, que
comegou na inddstria téxtil, logo se espalhou por outros setores. Ndo de forma imediata,
mas em um periodo relativamente curto, algumas regides viram surgir sistemas fabris
mecanizados que produziam em grandes quantidades e a um custo rapidamente
decrescente.

Nino, em sua visita ao MAO, assistiu a um video que pde lado a lado dois
modelos de producdo em funcionamento. Um manual, artesanal, que segue o ritmo dos
movimentos do corpo da tecelona. Outro mecanico, industrial, que atinge uma

velocidade de produgdo muito além da capacidade humana. Com o recurso utilizado
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pelo educador do MAO, o aluno ndo apenas assimilou referéncias para pensar 0S
diferentes processos de produgdo, como demonstrou interesse em compara-los,
evidenciando uma sdlida apropriacdo do discurso trabalhado durante a atividade
educativa.

Além disso, motivado pela pergunta do entrevistador, ele comecou a trabalhar a
ideia da distancia temporal. Para tanto, ele se valeu de um raciocinio baseado nas
préprias referéncias familiares. A principio, ele confundiu os nimeros, afirmando que
0s pais haviam nascido no século XVIII. Mas logo refez o comentério e cravou o século
XX como sendo o de nascimento dos pais. Mas quanto dura um século? Uma crianga de
doze anos tem esta no¢do bem definida? Quando os professores de histéria falam de
uma distancia temporal de dois ou trés séculos, as criancas compreendem? Mais uma
vez precisamos recorrer aos escritos de Santo Agostinho. Para construir uma nogéo de
distensdo do tempo, precisamos de referéncias. Uma silaba é longa em relacéo a outra
que parece curta. Em nossas experiéncias vamos constituindo imagens na memaria que
nos servem de parametros para pensar a medida do tempo. O aluno trouxe a tona a
percepcao das diferencas de geracfes na propria familia, como recurso para imaginar a
distensdo temporal. Apenas estendeu um pouco além da conta, situando o nascimento
da avo e do bisavo no século XIX.

O fato de ter uma avo tecelona despertou o interesse do aluno pelo tema. Assim,
no lugar de falar do objeto somente pautado pelas discussdes e observacdes realizadas
durante a atividade educativa no Museu de Artes e Oficios, Nino foi buscar no discurso
da avo elementos para incrementar a reflexdo. Os objetos do museu ganharam vida, pois
a narrativa trouxe personagens concretos, pessoas com quem o aluno guarda uma
relacdo afetiva. O aluno ndo apenas pode visualizar o empenho da avd operando a
antiga maquina, mas também uma faceta da producdo artesanal. Era o préprio bisavo
que vendia os tecidos produzidos. Com isso, ele juntou elementos para comparar dois
tipos de producdo: o domiciliar, artesanal, que mobiliza pessoas da mesma familia; e o
industrial, que se realiza com a utilizacdo de verdadeiros monstros.

No fim da entrevista, Nino confessa: “eu adoro falar sobre meu avo”. As
narrativas de familia frequentam o imaginario do menino, que j& com a camera
filmadora desligada pediu para contar sobre o dia em que o0 avd saiu para cacar uma
onca. Existe ali um proficuo dialogo de geracdes. O avd aparece como depositario de
um conhecimento que o aluno valoriza. As histérias contadas em casa fornecem

elementos que encorajam Nino a comparar dois modelos de produgéo. O aluno possui
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uma pré-compreensdo do regime de trabalho fundado numa ordem familiar, que se
sustenta por lagos de afeto e de parentesco. Ele frisa, por exemplo, que a avo produzia o
tecido para o avd vender. Estas referéncias (mimesis 1) sdo articuladas na leitura que ele
faz dos recursos didaticos que compdem a intriga (mimesis I1) educativa do MAO. O
aluno, entdo, refigura as narrativas de historia da sala de aula e do Museu, tomando o
exemplo da propria familia para pensar o universo do trabalho.

A experiéncia no Museu incitou reflexdes temporais. Nesta analise sobre o
mundo do trabalho, um aspecto chamou a atengdo: ha alunos que estabeleceram uma
relagdo mais afetiva com os objetos, cenérios e temas do MAO, recorrendo as narrativas
familiares como aporte, ou como chave, para a leitura. Emma e Nino, por exemplo,
revelaram que as conversas com as respectivas avds motivaram o interesse pelo cenario
de Fios e Tecidos. De tal modo, eles puderam articular a dimensdo privada da
lembranca individual com a experiéncia coletiva que a permeia. As costureiras na
familia, a avo tecelona e o avd comerciante de tecidos despertaram lembrancas que
abriram diferentes espessuras de tempo. A imaginacdo, o desejo e o sensivel foram
disparados na visita a0 Museu, a partir da relacdo entre as imagens do passado
construidas pelas intrigas educativas e as memorias dos alunos. As memarias, nesses
casos, possibilitaram a geracdo de sentido transmitido entre as geragdes, engendrando
um elo entre os eventos.

Os alunos que ndo fizeram referéncias as narrativas familiares também
trabalharam suas concepgdes sobre o tempo. Eles recorreram a outros campos de
experiéncia, entre 0s quais a escola, para interpretar as narrativas do Museu. Alguns
acabaram reproduzindo uma visao linear e progressiva da histéria, como é o caso das
alunas Maria e Nora, que, durante a entrevista, afirmaram que o trabalho da costureira
“ficou muito mais facil”, pois “hoje € s6 ligar a maquina e costurar”. Outros detectaram
lacunas na intriga do museu, fazendo intervengdes que expuseram algumas escolhas
conceituais da narrativa do MAO. O aluno Miguel, por exemplo, no lugar de pensar
apenas na evolucdo da técnica, levantou a questdo da dignidade do trabalhador,
ressaltando os problemas do processo que fez com que o homem perdesse para a
maquina o papel de protagonista no sistema produtivo.

A experiéncia educativa gerou novas compreensdes temporais, a medida que o
mundo pré-configurado dos alunos encontrou com a configuracéo da intriga do Museu.
Assim, no exercicio de reconfiguracdo (mimesis Il1) das narrativas educativas (mimesis

I1), os estudantes/leitores puderam produzir imagens de si préprios, num processo que
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Ihes permitiu uma maior inser¢cdo no contexto das relagcdes sociais e histdricas. No
movimento espiralado do circulo hermenéutico, as narrativas e leituras experenciadas na
visita educativa ao Museu permitiram aos alunos ressignificar ndo apenas suas

concepcoes sobre 0 mundo do trabalho, mas principalmente suas nog¢Ges de tempo.

5.2 — O trilho do progresso: é possivel descarrilar?

Antigamente as rodas eram quadradas, mas
foram sendo aperfeicoadas até ficarem redondas.
(Aluna do Centro Pedagdgico)

Verificamos, nas narrativas educativas do MAO, a prevaléncia de uma
abordagem temporal marcada pelo ritmo do progresso. No livro Futuro passado, de
Koselleck, fomos buscar uma contribui¢cdo para descortinar o processo historico que
universalizou o conceito de progresso, fazendo com que toda a historia fosse concebida
como um movimento de continuo e crescente aperfeicoamento.

Para desvelar o tempo historico, Reinhart Koselleck articula duas categorias:
espaco de experiéncia e horizonte de expectativa. Com isso, ele pretende demonstrar
que o tempo histdrico ndo € uma palavra sem contetdo, mas sim uma grandeza que se
modifica com a historia. E esta modificacdo pode ser deduzida da coordenacgéo variavel
entre experiéncia e expectativa (KOSELLECK, 2006).

Por espaco de experiéncia, 0 autor considera

(...) o passado atual, aquele no qual os acontecimentos foram
incorporados e podem ser lembrados. Na experiéncia se fundem tanto
a elaboragdo racional quanto as formas inconscientes de
comportamento. Além disso, na experiéncia de cada um, transmitida
por geracOes e instituicbes, sempre estd contida e é conservada uma
experiéncia alheia. Nesse sentido, também a historia é desde sempre
concebida como conhecimento de  experiéncias  alheias.
(KOSELLECK, 2006, p. 309 e 310).

Ja sobre a expectativa, ele afirma que:
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Também ela é ao mesmo tempo ligada & pessoa e ao interpessoal,
também a expectativa se realiza no hoje, é futuro presente, voltado
para o ainda-ndo, para 0 ndo experimentado, para o que apenas pode
ser previsto. Esperanca e medo, desejo e vontade, a inquietude, mas
também a analise racional, a visdo receptiva ou a curiosidade fazem
parte da expectativa e a constituem. (KOSELLECK, 2006, p. 310).

Em Koselleck, a histéria € o lugar das experiéncias vividas e das esperas de
homens que agem e sofrem. E justamente na tensdo entre experiéncia e expectativa que
se produz o tempo histérico. Em cada presente, as dimensfes temporais do passado e do
futuro sdo postas em relacdo. Para compreender a perspectiva tedrica do autor, podemos
reduzir a escala para pensar nas experiéncias individuais. A medida que envelhece, uma
pessoa modifica a relacdo que estabelece entre espera e experiéncia. Os mais jovens
concebem as nocdes de passado e futuro de uma maneira diferente dos mais velhos. A
forma como as pessoas dirigem suas ac¢des politicas e sociais depende da maneira de
como elas entrelagcam passado e futuro.

Valendo-se de suas categorias, Koselleck formula a tese de que na era moderna a
diferenca entre experiéncia e expectativa aumenta progressivamente. Em outras
palavras, “s6 se pode conceber a modernidade como um tempo novo a partir do
momento em que as expectativas passam a distanciar-se cada vez mais das experiéncias
feitas até entdo” (KOSELLECK, 2006, p. 314).

Para sustentar sua tese, o autor discorre, de forma assumidamente simplificada,
sobre o regime de tempo no contexto pré-moderno. Segundo ele, 0 mundo camponés,
que ha duzentos anos abrigava até 80% da populacdo em muitas regides da Europa,
vivia em consonancia com os ciclos da natureza. As mas ou boas colheitas dependiam
do clima. Desse modo, a vida cotidiana estava marcada pelo que era oferecido pela
natureza. As habilidades que precisavam ser aprendidas eram transmitidas de geracao
para geracdo. Havia inovacOes técnicas, mas elas eram tdo lentas que ndo promoviam
uma ruptura na vida. As pessoas se adaptavam a elas sem que fosse necessario
modificar o nucleo do repertério de experiéncias. Do mesmo modo, no mundo urbano
dos artesdos, as regras corporativas existiam para que tudo continuasse como era. As
restrices garantiam a manutencdo do modo de fazer tradicional. Nessa perspectiva, 0
futuro estava atrelado ao passado. As expectativas eram plenamente sustentadas pelas

experiéncias dos antepassados.
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No entanto, Koselleck reconhece que esta transicdo quase exata entre as
experiéncias passadas e as expectativas vindouras ndo pode ser aplicada em todas as

camadas sociais.

No mundo da politica, com sua crescente mobilizacdo dos meios do
poder, no movimento das Cruzadas, ou mais tarde na colonizagdo
ultramarina, para mencionarmos somente dois acontecimentos
importantes, e ainda no mundo do espirito, em virtude da revolugdo
copernicana e na esteira das invengdes técnicas do comego da
modernidade, é preciso supor uma diferenca ampla e consciente entre
a experiéncia transmitida e a nova expectativa que se manifesta.
(KOSELLECK, 2006, p. 315).

N&o se pode falar, portanto, de um tempo histérico Unico, pois 0s tempos sao
plurais, visto que as sociedades sdo plurais. Tampouco dizer de um tempo historico
homogéneo, pois as sociedades sdo heterogéneas. No entanto, podemos verificar
algumas tendéncias na articulacdo das no¢des de passado e de futuro. As circunstancias
sociopoliticas do final do século XVIII, com destaque para a Revolugdo Francesa,
acrescidas do progresso técnico-industrial, provocaram mudancas nas relacfes entre
espera e expectativa. A historia rompia com o panorama temporal que fazia com que o
espaco de experiéncia se impusesse sobre o horizonte de espera. Era posto em xeque 0
pressuposto da continuidade da natureza humana, que era um dos fatores que sustentava
a valorizacdo da transmissdo das experiéncias. Com isso, as expectativas de futuro se
desvincularam de tudo o que as antigas experiéncias haviam sido capazes de oferecer. A
ideia de progresso, de um progresso Unico e universal, estava sendo forjada.

O conceito de progresso dilatou a distancia entre passado e futuro, a tal ponto
que as experiéncias ja ndo serviam de base para as novas expectativas. Os lacos entre
espaco de experiéncia e horizonte de expectativa foram cortados. A historia passou a ser
concebida dentro de um processo de continuo e crescente aperfeicoamento. Acumulava-
se, € verdade, a experiéncia dos antigos, mas a marcha evolutiva do progresso
compreendia futuro como uma porta aberta.

Consolidou-se a perspectiva de que a histéria se movia numa marcha gradual da
barbarie para a civilizagdo. “Um grupo, um pais, uma classe social tinham consciéncia
de estar a frente dos outros, ou entdo procuravam alcancar os outros ou ultrapassa-los”
(KOSELLECK, 2006, P. 317). Aqueles que dispunham de uma superioridade técnica
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olhavam os outros como que de cima para baixo. Os que se percebiam num grau
superior de civilizagdo, arvoravam-se no direito de dirigir os demais.

A andlise de Koselleck expde diferentes articulagdes entre passado e futuro. No
mundo camponés e artesao, por exemplo, a mudanca era lenta e ndo ameagava 0 mundo
tradicional. Viviam-se as experiéncias e as esperas dos mais velhos. Depois, sabia-se
que se estava a viver em um tempo de transicdo, o qual ordena[va] de maneira
temporalmente distinta a relacdo entre experiéncia e expectativa. Os fins passaram a ser
estabelecidos de geracdo em geracdo. Em outras palavras, “o horizonte de expectativa
passa a incluir um coeficiente de mudanga que se desenvolve com o tempo”
(KOSELLECK, 2006, 317). Ja no mundo moderno, existe um distanciamento entre a
experiéncia e a expectativa. As geragdes vivem num espago comum de experiéncia, mas
este se fragmenta em multiplas perspectivas. Com isso, o fio da transmissibilidade é
cortado.

Em Koselleck, portanto, encontramos uma interessante chave de analise das
concepcOes de tempo das narrativas educativas do Museu de Artes e Oficios. O Museu,
em virtude de sua propria tematica, é extremamente rico para refletir sobre como que
cada presente articula de modo diferente as noc¢des de passado e de futuro. O autor de
Futuro Passado desvela um aspecto essencial para que pensemos a respeito das nocoes
de tempo no mundo moderno: o conceito de progresso s foi criado no final do século
XVIII. N&o seria, entdo, 0 MAO, com seu acervo sobre a cultura dos oficios, um espaco
privilegiado para trabalhar as diferentes concepc¢des de tempo? Um lugar para pensar o
tempo do artesdo? Um espaco para romper com a ideia linear de progresso? Um espaco
para produzir reflexdes sobre a coexisténcia de diferentes temporalidades em cada
tempo?

Como sera que estas questdes sdo encaminhadas nas intrigas educativas? No
agenciamento dos fatos, os educadores descortinam os tempos que coexistem no pano
de fundo de uma histdria linear ou apenas reproduzem as narrativas do progresso? Quais
concepcdes de tempo prevaleceram entre os alunos? Para apreciar estas questdes,
precisamos entrar novamente no circulo hermenéutico de Ricoeur. O exercicio,
portanto, volta a ser o de retracar a configuracdo da intriga (mimesis Il), por parte dos
educadores do Museu. E depois o de analisar o trabalho dos alunos de refiguracao
(mimesis I11).

Tomemos, entdo, o tema dos transportes para desenvolver a analise. E um topico

recorrente nas visitas educativas, pois o Museu de Artes e Oficios foi instalado
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justamente no prédio da antiga estagdo de trem. Por esse motivo, ainda na sala de
recepcao, o Educador | busca entrelagar a historia do Museu, com a histéria da cidade e
com a historia do transporte.

Num primeiro momento, o educador afirma que apenas se chegava a Belo
Horizonte de trem, visto que ndo existia nem carro, muito menos avido. Depois, a fim
de explicar as reformas pelas quais passou a Estacdo, ele informou que o aumento da

demanda pelo transporte ferroviario forcou as mudancas na estrutura do prédio.

A gente tinha um prédio um pouquinho diferente, (...), que era a
Estacdo de trem, que recebia as pessoas, ndo é? S6 que pensa: muita
gente chegando, um tanto de coisa acontecendo, esse prédio comegou
a ficar pequeno demais. Entdo, o que aconteceu? Construiram dois
prédios para poder receber. (Educador I).

Antes de tudo, o trecho permite-nos uma reflexdo sobre o ritmo da narrativa
historica no museu. O educador economizou nas palavras — provavelmente por causa da
duracdo da visita — para explicar o crescimento da cidade de Belo Horizonte. Ele disse
que, cada vez mais, pessoas chegavam a cidade e que muita coisa estava acontecendo.
No entanto, ndo disse 0os motivos que impulsionaram a demanda pelo transporte
ferroviario, tampouco deu maiores informagfes sobre estas tantas coisas que estavam
acontecendo. Precisamos ter em vista que qualquer narrativa de historia é relativamente
rapida, pois € impossivel tratar da multiplicidade de acontecimentos e de personagens
que compdem cada contexto. Com isso, 0s ouvintes sempre sdo convidados a trabalhar,
buscando preencher as lacunas deixadas.

Depois de afirmar que o aumento da demanda pelo transporte ferroviario teve
como consequéncia a ampliacdo da Estacdo, temos uma reviravolta na intriga. O

Educador I, de repente, comeca a tratar do abandono dos prédios.

Entdo, gente, Belo Horizonte mudou muito rapido. E estes prédios que
eram sO para receber quem andava de trem, de repente ndo eram tdo
mais necessarios. Por isso que acabou que depois de tanto tempo mais
vazios, com menos coisa acontecendo, decidiram colocar um museu
aqui (Educador I).

Desta vez, o educador informa-nos que a cidade mudou, sem entrar tanto em

detalhes sobre essas transformacdes. J& sabiamos que a demanda pelo transporte
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ferroviario havia impulsionado a ampliacdo da Estacdo. Somos, entdo, avisados que a
diminuicdo da demanda fez com que a Estagédo ficasse subutilizada. Por que o trem
subitamente ndo era tdo mais necessario? O Educador | deixa-nos algumas pistas deste
processo, enquanto mostra para os alunos fotos da cidade de Belo Horizonte:

Educador | | VVocés podem reparar, gente, tem muita gente
passando? N&o tem, né, pouca gente! Quase ndo tem
carro. 1sso tudo é s a praga, nem tem rua aqui, nesse
pedacinho, né?

Olha como é que Belo Horizonte cresceu muito
rapido, quer ver? Anos 60 (mostra foto).

Aluno (?) Em vinte anos.

Educador | | Em vinte anos, né? Da p’ra notar uma diferenga bem
grande. Olha a altura dos prédios, né? A quantidade de
gente na rua. Olha o carro do ano, que bacana!

Aluno (?) “Fusquinha”
Educador I | O carro do ano, o carro que todo mundo queria ter, né?
Bem legal...

Aluno (?) Olha os 6nibus...

Educador I | Os 6nibus. Tinha bonde, né? Na foto anterior ali que
eu ndo mostrei tinha bonde, vocés podem perceber.
Aqui o bonde, que andava aqui perto, tinha um ponto
de bonde aqui na frente. Tinha na Praca Sete também
uma Estacdo de Bonde, né? (...).

O Educador | lanca mao de uma linha do tempo, ou de uma sequéncia temporal
linear, para explicar as transformacdes na cidade que levaram a instalacdo do Museu. A
narrativa, portanto, segue uma ordem cronoldgica. Os alunos podem ver fotos da Praca
da Estacdo em varios periodos. A representacdo do tempo nessa abordagem, tal como o
trem, parece andar sobre trilhos. A historia caminha do mais atrasado para o mais
moderno, se bem que o prédio que abriga 0 Museu foi do auge a decadéncia para depois
ser reformado, recuperando a antiga pompa. Nesse sentido, podiamos até imaginar uma
apropriacdo espiral do tempo, a partir de uma reflexdo sobre um espaco que é
reinventado, numa relacdo entre 0 novo e 0 antigo que ndo poderia ser pensada em
termos de evolucdo. Porém, o fato de a Estacdo ter sido abandonada, segundo podemos
depreender do discurso do Educador I, estd diretamente ligado a um importante
acontecimento: o trem tornou-se obsoleto, sendo substituido por veiculos

tecnologicamente superiores, 0s automdveis. Portanto, subentende-se da narrativa do
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Educador | que as fases pelas quais passou o prédio da Estacdo estdo relacionadas a
historia/evolugdo dos transportes. A politica, esfera na qual se disputam interesses,
projetos, encontra-se ausente na configuracdo do novo tempo histérico que se inaugura:
o tempo do progresso vertiginoso. Ha um abandono do espaco de experiéncia de muitos
sujeitos que continuam vivos. A narrativa percorre uma linha sem “nds”, sem
cruzamento com outras linhas que nas suas bifurcacdes poderiam apontar para outras
direcoes.

Trem, bonde, carro e Onibus, avido: existe nessa disposicdo um continuo
aperfeicoamento. Por mais que o bonde e o carro pudessem conviver nas ruas da cidade
durante a década de 1960, estes, “por serem mais modernos”, forgaram o
desaparecimento dos veiculos elétricos. O “mais avangado” se sobrepds sobre o
atrasado. A narrativa segue, portanto, o fluxo do progresso. Desde pelo menos o
impulso industrial de fins do século XVIII, estariamos numa marcha inexoravel rumo ao
aperfeicoamento. A ideia de progresso € Unica e universal, ainda que 0s avangos sejam
setorizados. O tempo € estruturado numa sequéncia causal entre passado, presente e
futuro. A composicdo da intriga (mimesis II), na primeira etapa da visita (ou seja, na
Sala de Recepc¢éo), desenha uma temporalidade linear e progressiva, desvinculada dos
lacos sociais, culturais e politicos que caracterizam as experiéncias temporais em suas
diversidades.

Assim, na primeira fase da visita, prevaleceu uma narrativa do progresso. Os
alunos, entdo, deixaram a Sala de Recepcdo e, acompanhados pelo Educador II,
dirigiram-se ao corredor dos “Oficios dos transportes”. La eles observaram os cenarios e
participaram de reflexdes sobre a vida e o trabalho dos tropeiros. Manteve-se, portanto,
0 eixo tematico, visto que se continuou a tratar da historia dos transportes. Mas sera que
a ideia do progresso seguiu marcando o tempo da narrativa? Vejamos como se
desenrola o agenciamento dos fatos nesta segunda etapa da visita ao MAO. Comecemos
com a apresentacdo do espaco, que ja revela importantes indicios da perspectiva

temporal que estrutura a narrativa.

Educador Il | (...). Por falar em grupo de oficios, vou falar como que
0 museu se organiza também. Aqui eu vou mostrar pra
vocés que o oficio das tropas e dos tropeiros, eles
estdo aqui no Al. Al ¢ o “Oficios dos Transportes”.
Ent&o, a gente vai comecar nossa visita, falando — eu
gosto muito de comecar por aqui, inclusive — falando
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um pouco do transporte. Por que que eu gosto de
comegar por aqui? Porque esses meios de transportes
eles estdo ligados, querendo ou ndo, com a historia da
Estacdo. A historia da Estacdo de Trem... ela passa um
pouquinho sobre a histéria dos meios de transporte, né,
que foram evoluindo.

O Educador Il inicia seu trabalho esclarecendo alguns aspectos relativos a
organizacdo dos objetos no Museu. Depois, anuncia a relagdo entre a historia da Estacéo
de Trem e a historia dos transportes. O fio da trama ndo parece ter sido cortado. Ele
alinhava a abordagem do Educador | e a do Educador Il, ambas costuradas pelos
mesmos temas: histéria dos transportes e histéria do Museu. Mas a continuidade nao
parece existir apenas na proposta tematica, existem fortes indicios de que se mantera a
mesma estrutura temporal. A relacdo entre os tropeiros e a Estagdo de Trem reside no
fato de que os meios de transporte “foram evoluindo”. Delineia-se, mais uma vez, uma
concepcao linear e progressiva do tempo, na qual os tropeiros representam a etapa
inicial da evolugdo. Continuemos a analise da composicdo da intriga para ver se a
marcha do progresso se mantem.

As referéncias temporais vieram logo no comeco da explicacdo, quando o
educador tratava de explicar quem eram os tropeiros: “O tropeiro era quem trabalhava
com esses animais, fazendo o qué? Fazendo o transporte das coisas. Os tropeiros, gente,
eles surgem no Brasil, 14 no final do século XVI, inicio do século XVII” (Educador II).
O verbo no passado, “o tropeiro era”, trouxe uma informagdo que ndo podemos
negligenciar: os tropeiros ndo existem mais, ndo pertencem ao mundo de hoje, seja qual
seja a extensdo temporal deste hoje. Além de saber que eles ndo existem mais, SOmos
também informados de que a atividade comecou entre os séculos XV1 e XVII. Portanto,
ha informacdes sobre o inicio e sobre o fim da atividade no Brasil. Se o inicio € mais ou
menos delimitado, o fim é sutil, impreciso.

D& forma como foi colocado, o educador esta a sugerir que 0s tropeiros nao
fazem parte da contemporaneidade. O lugar temporal deles € o passado. No mundo
acelerado de hoje, ndo haveria mais espaco para um transporte de mercadorias tao
moroso, tdo antigo. Seguindo esta linha de raciocinio, ele convoca os alunos a pensar

sobre o tempo.
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O Educador 1, entretanto, esta apenas iniciando sua narrativa historica, que vai
ganhando novos contornos temporais no decorrer da visita. Logo ele acrescenta um
importante dado: o auge dos tropeiros se deu no século XVIII. Desse modo, o tempo vai
ganhando forma na intriga: a histéria dos tropeiros tem comego, meio e fim.

Atendendo, entdo, a demanda da professora, o Educador Il assume a tarefa de
realizar uma abordagem educativa voltada para a reflex&o sobre as temporalidades. Com
isso, ele convida os alunos a pensar sobre as profissbes do mundo contemporaneo que

estejam relacionadas com o oficio dos tropeiros.

Educador Il Nino, eu ia perguntar pra vocés, ja que a professora
falou que vocés estdo vendo as coisas de tempo,
tempos diferentes, né, eu ia perguntar pra vocés se
hoje em dia, no mundo contemporaneo que a gente
esta hoje, se a gente tem oficios que sdo parecidos
com o tropeiro.

Nino Tem, o caminhoneiro.

Educador Il | Tem o caminhoneiro. O caminhoneiro é uma peca
chave aqui pra gente poder comparar isso, né. O
caminhoneiro... ele cruza o pais todo, né, fazendo o
que? O transporte de mercadorias. Ele leva também
cultura de um lugar para o outro, o caminhoneiro ele
anda o pais inteiro, entdo, as vezes, ele leva uma
palavra diferente pra um lado...

O educador traca um fio entre a historia dos tropeiros e a historia dos
caminhoneiros. Sobre os tropeiros, ele ja havia dito aos alunos que, além de
mercadorias, eles transportavam “mensagens, correspondéncias, jornais, fofocas”.
Enfim, “levavam cultura também de um lugar para o outro”. Os caminhoneiros
exerceriam atualmente o mesmo papel, qual seja, o de integrar o pais fazendo circular
costumes, palavras, comidas. Nesse sentido, o Museu, segundo admite o proprio
Educador 11, € um espaco que nos possibilita fazer comparacdes entre diferentes tempos

historicos. Vejamos como sdo estas comparagdes.

Educador Il | (...) O caminhoneiro ele se protege de maneira, vamos
dizer assim, pessoal igual o tropeiro, com roupas,

armas?
Alunos “Nao”.
Nora E bermudinha simples, chinelo...
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Educador Il

Bermuda, um chinelo... por qué? O caminh&o ja
oferece seguranca pra eles... seguranca, as estradas sdo
monitoradas por placas. Aqui, ndo. Os tropeiros tinham
que se proteger de varias maneiras, usando os mapas,
entdo...

Nino

Como que eles se protegiam de bandidos, animais?

Educador Il

Usando armamentos. Eles carregavam vérias armas
com eles pra poder defender suas mercadorias,
defender sua propria vida. Porque na época que 0s
tropeiros andavam por ai, a gente tinha quilombos de
ex-escravos que talvez ndo fossem tdo amigaveis
assim, aldeias indigenas, assaltantes, as trilhas, essas
estradas, elas ndo tinham policiamento. Tinha alguns
pontos de fiscalizacdo, mas ndo tinha policiamento no
meio da estrada. Hoje em dia, o caminhoneiro, ele ndo
necessita tanto dessa protecdo. Mas, tem coisas muito
parecidas, porque o tropeiro, aqui no caso, ele vai usar
uma prote¢do bem diferente, é um oratorio, pra se
proteger de maneira espiritual. Eles acreditavam muito
em lendas, maus espiritos, eram muito religiosos...
Entdo, carregavam um oratorio, que era um mini
altarzinho, pra trazer protecdo pra essa viagem. Hoje
em dia, o caminhoneiro ele utiliza esta protecdo
espiritual?

Alunos

“NQO!”

Educador Il

Utiliza.

Nora

S0 pbe umas santinhas Ia no retrovisor...

Isabel

Nossa Senhora...

Educador Il

A gente vai ver essas protecdes ali na frente. Entdo,
Sé&o Cristovao que é o padroeiro dos caminhoneiros,
dos viajantes, geralmente sempre tem um santinho ali.
Entdo, reparem principalmente, gente, nas frases de
caminhao, atras, a maioria delas sdo de cunho
religioso. Pedindo o que?//

Exatamente, pedindo essa prote¢do. Entdo, a gente
consegue perceber que algumas préaticas, elas sdo um
pouco parecidas.//

O excerto apresenta um esforco de comparacdo entre o oficio dos tropeiros e o

dos caminhoneiros. Discorrendo sobre o tema da protecdo, o educador expde aspectos

gue, hum primeiro momento, marcam as diferencas entre um e outro. Os tropeiros, por

exemplo, utilizavam roupas e armas, pois estavam sempre sob risco. Precisavam

proteger-se contra indigenas, quilombolas, entre outros perigos. Enquanto 0s
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caminhoneiros costumam trabalhar de bermuda e chinelo, sem se preocupar tanto com
esse tipo de ameaca. Entretanto, hd também pontos em comum entre os dois: ambos
apoiam-se em protegdes espirituais. Os tropeiros eram muito religiosos, acreditavam em
lendas e maus espiritos. Os caminhoneiros sdo devotos de Sdo Cristovao e carregam
mensagens religiosas na traseira de seus caminhdes. Portanto, tanto ha pontos que
aproximam, quanto ha pontos que afastam tropeiros e caminhoneiros. Os pontos em
comum possibilitam estabelecer uma relacdo de continuidade entre eles. J& os tracos
diferentes referem-se as transformacdes no tempo: a modernizacdo. Se o tempo dos
tropeiros era marcado pela inseguranga, 0s caminhoneiros desfrutam de maior
tranquilidade. Além disso, da-se a entender que 0s tropeiros eram mais inocentes em
seus cultos, por causa de suas crengas em lendas. O discurso sugere que o caminhoneiro
é um aperfeicoamento do tropeiro. Eles estdo dispostos numa mesma linha cronologica,
a linha do progresso.

Poderiamos examinar agora as interpretacdes dos alunos (mimesis Ill), como
modo de verificar as concepcdes de tempo produzidas, para saber se a ideia de
progresso prevaleceu. Entretanto, antes de fazer um cruzamento de narrativas, buscando
analisar as interpretacdes que 0s estudantes construiram sobre o tema, vamos buscar na
transcricdo da visita uma intervencdo da professora Araci que incrementou a reflexao.
Em meio aos comentarios do Educador Il sobre os objetos do cenario dos “Oficios do
transporte”, ela declarou: “meu avd paterno era tropeiro!”. Era o que faltava para trazer
para perto dos alunos um tipo de experiéncia que parecia afastada no tempo e no espaco.
Momentos depois de a professora anunciar que tinha um ascendente tropeiro, 0
educador, percebendo a forca educativa que um relato tdo proximo poderia conter,
tratou de convocar os alunos: “Oh, a gente tem um exemplo aqui.” As atengdes entao se

voltaram para a professora, que comegou a narrar uma historia de familia:

Araci Nasceu em 1902, ai ele transportava café 1a de
Virgindpolis para a cidade de Governador Valadares,
gue vocés conhecem mais.

Aluno (?) | Eu ja fui la.

Araci Entdo ele gastava dias para ir, €, as vezes, a gente, mais
tarde, quando ele ja estava mais velhinho, a gente//

Nino Ele morreu de qué?

Araci ia para Valadares, entdo ele ia contando por qual
caminho ele passava.

Nora A prima do meu vd mora em Governador Valadares.
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Educador | Eleia contando as passagens: “ah, aqui eu passava

1 assim...”.

Araci E... “a gente passava por ali”, “passava por este rio, e
quando chegava pegava uma canoa...”//

Miguel Mas, ele era sozinho?

Araci N&o, era ele e um grupo assim, alguns outros ajudantes,
assim.

Os adeptos da nova historia cultural, na linha de Roger Chartier, teriam
apreciado o deslocamento da narrativa do grupo social para o individuo, dado que este
movimento revelou nuances da experiéncia vivida. A descricdo da professora trouxe
novas informacgdes: 1902, Virgindpolis, Governador Valadares. O exemplo do av6 deu
vida a historia dos tropeiros, agucando a curiosidade dos alunos. A aluna Nora entrou na
conversa, recorrendo a propria experiéncia: “A prima do meu v6 mora em Governador
Valadares”. Nino e Miguel formularam questdes, buscando preencher lacunas deixadas
pela breve narrativa: “Ele morreu de qué?”’; “Mas, ele era sozinho?”. Ambas as
perguntas foram motivadas pela dimensdo humana da personagem. O educador, entéo,
passou, em parceria com a professora, a mover-se entre a histéria dos tropeiros e a
“historia do tropeiro”. A narrativa sobre as experiéncias do grupo motivaram questoes
que reivindicaram detalhes da vida do avd da professora. As histdrias sobre o avd da

professora incitaram a curiosidade sobre a cultura dos tropeiros.

Emma Eles tinham lugares onde eles paravam ou eles
paravam no meio da estrada?
Educador Il Geralmente, eles tinham alguns pontos de parada ja

certos, as vezes perto de umas cidades, as vezes uma
fazenda muito grande, ainda mais conhecida.

Marcelo Eles acrescentaram coisas no tropeiro por causa gque
também... (Interrompeu sua prépria fala.)

Isabel E como que eles ganhavam dinheiro, se eles ficavam
()2

Educador Il | Vendendo as mercadorias, as vezes 0s proprios

animais. As vezes, eles chegavam, por exemplo,
transportavam |4 do Rio Grande do Sul charque, que
é a carne seca. Transportavam la para o Rio de
Janeiro, com aquele monte de animais. Chegando I3,
para ndo voltar com aquela mula, com aquela carga
toda vazia, com aquele monte de animais, as vezes
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ele vendia as mercadorias, vendia os animais e
voltava do Rio de Janeiro.

Araci Sabe qual que é uma expressao de um amigo do meu
avo, € punha a tropa no bolso.

Educador Il Punha a tropa no bolso?

Araci E, porque vendia os burros//

Educador Il | Porque, por exemplo, imagina vocé cuidar de 30
animais, por exemplo//

Araci e ficava com o dinheiro, né.

Educador Il | Al, chegava no lugar e comprava mais.

Araci “Punha a tropa no bolso e voltei de avido”, isso um
amigo do meu avo contando.

Na parceria educativa que se desenrolou no Museu, o Educador Il e a professora
compuseram juntos a historia dos tropeiros. A referéncia ao comércio do charque, entre
0 Rio Grande do Sul e o Rio de Janeiro, serviu para responder uma duvida da aluna
Isabel: “como € que eles ganhavam dinheiro?”. Eles vendiam mercadorias, esclareceu o
educador. E, as vezes, vendiam também os proprios animais, acrescentou. A professora,
entdo, lembrou-se de uma expressdo que confirmou a veracidade da afirmacdo do
educador: “Punha a tropa no bolso”. Antes que os alunos pusessem dita pratica em
duvida, alegando que nédo era sensato vender os proprios animais, visto que eles eram
indispensaveis para o trabalho, os educadores trataram de formular uma explicagéo:
“imagina vocé€ cuidar de 30 animais”. As viagens podiam durar meses, ja havia
informado o educador noutro momento. Cuidar de tantos animais durante tdo largo
tempo era na certa um prejuizo consideravel. E se os tropeiros voltassem de aviao, isto
seguramente encurtaria a duracdo da viagem? Esta seria uma situacdo absolutamente
impensavel, talvez até um caso de anacronismo, a considerar a perspectiva temporal
desenhada pelos educadores do Museu. No entanto, um exemplo da professora deu um
laco no fio da narrativa, fazendo cruzar diferentes temporalidades. Ela recordou que o
amigo de seu avd ndo sé punha a tropa no bolso, como também voltava de suas viagens
de avido (ou pelo menos voltou alguma vez). A sequéncia apresenta uma textura
temporal interessante. O educador parece situar os tropeiros no século XVII, XVIII,
quando muito XIX. Afinal, o0 Museu de Artes e Oficios tem um acervo que remete ao
mundo pré-industrial, pré-moderno. A professora estica a narrativa até o século XX,
com a historia do avd que nasceu em 1902 e do amigo dele que andava de avido, ambos

tropeiros. O fio evolutivo da histéria é rompido: a atividade tropeira coexiste com outras
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modalidades de transporte, com outras modalidades de comércio. O museu abriga vérias
temporalidades. Mas como serd que os alunos interpretaram esta passagem? Quais
reflexdes temporais eles produziram? Busquemos nas narrativas dos alunos solugoes
“poéticas” para a questdo do tempo. Comecemos, entdo, com um trecho de um didlogo

entre o entrevistador e o aluno Nino.

Entrevistador | E deixa eu te perguntar, entdo: o0 que mais te chamou a
atencdo, além disso, no Museu de Artes e Oficios?

Nino Os oficios.

Entrevistador | Algum especificamente?

Nino Como eram os oficios antigamente. Como passou...

como era antigamente e agora € hoje. Eu quero dar o
exemplo dos tropeiros, ndo é.

Entrevistador

Entdo, pode falar.

Nino

Antigamente, eles iam a cavalo e tudo, gastavam anos,
meses quase anos, ndo €? Tocando mula, esses
negdcios. Mas ja o caminhoneiro hoje ndo, ja é
motorizado, ja tem um conforto maior. E, ja tem... ndo
sofre mais essas doencas, ndo €. J& tem medicamento,
porque antes era sO para 0s ricos, ndo &, 0s
medicamentos. As farmacias de antigamente, um
boticario de antigamente, como se falava, ndo €, era sé
para os ricos e olha 14, ndo é?

Entrevistador

Mas tudo é bom para o caminhoneiro ou ele tem
também dificuldades?

Nino

Também tem suas dificuldades. Se um caminhdo
quebra no caminho. Se ele fica em um lugar deserto
pode ser assaltado. A protecdo dele é um caminhdo, a
ndo ser que ele tenha uma arma, ndo é, mas a protecao
dele &€ um caminh&o//

Entrevistador

Ah, mas |4 fala também da protecdo do viajante, ndo é?

Nino

E muito espirituosa.

Entrevistador

Muito o qué?

Nino

E religiosa, espirituosa. E que nem aquele negdcio que
eles colocam nas traseiras dos caminhdes.

Entrevistador

E a protecéo do tropeiro?

Nino

Era a roupa, armamento e também o... eu esqueci o
nome... 0 mini-altar 4.

Em grande parte, o aluno Nino acompanha a perspectiva temporal dos
educadores do Museu. Ele manifesta a vontade de falar sobre os tropeiros, buscando
refletir sobre como eram os oficios antigamente e sobre como sdo hoje. Nessa proposta,

ele sugere que os caminhoneiros seriam a evolugdo dos tropeiros. Ou seja, antes havia
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0s tropeiros, que andavam a cavalo, tocando mulas, de um lado para outro, agora ha os
caminhoneiros, que sdo motorizados e dispdem de um conforto muito maior. Os
tropeiros gastavam meses em seus trajetos, enquanto as viagens em caminhdes néo
duram mais do que alguns dias. Para incrementar seu discurso, Nino expds topicos que
ndo foram trabalhados pelos educadores. Buscando construir uma ideia de que a vida
dos tropeiros era mais dificil, ele fez referéncias as doencas que os afligiam. Aquela
época as pessoas ndo tinham acesso aos remédios, visto que as farmacias eram apenas
para os ricos. A narrativa de Nino (mimesis 111, mimesis 1), nesse sentido, extrapola a
narrativa dos educadores (mimesis I1). Ele traz uma questdo social que ndo foi explorada
no Museu. Os tropeiros pertenceriam a um estrato desprivilegiado da sociedade, por
isso ndo podiam comprar remédios. No entanto, por mais que Nino preencha lacunas da
intriga dos educadores com novos ingredientes, prevalece a mesma concepg¢éo temporal.
O sentido predominante de sua abordagem é também o do progresso. Em outras
palavras, a leitura (mimesis Ill), sobre o tema especifico do transporte, preserva as
mesmas caracteristicas temporais da composicdo da intriga dos educadores (mimesis
[11). Nesse sentido, a narrativa do aluno mantém o movimento evolutivo da narrativa
dos educadores. Nesta concepcdo de tempo, a experiéncia se distancia da expectativa.
Apesar de que as geracbes compartilham o mesmo espaco de experiéncia, este se
pulveriza em multiplas perspectivas. Rompe-se o fio da transmissibilidade.

Os tropeiros evoluiram-se em caminhoneiros. H4, portanto, uma continuidade.
Mas as historias de tropeiros ja ndo interessam aos caminhoneiros. Eles nada aprendem
com elas, pois elas ndo trazem conhecimentos efetivamente Uteis. As mudancas rapidas
cortaram o fio da narrativa. As informacdes sobre os caminhos, sobre 0s perigos, sobre
as paragens ja ndo interessariam aos motoristas de caminhdes. As experiéncias nao
servem de base para as expectativas. O tempo segue uma linha que possui um anico
sentido: caminha-se para frente, em busca de um progresso que nunca se alcanca.

Assim, do ponto de vista da concepcao de tempo, a interpretacdo (mimesis I11)
de Nino segue a tendéncia dos Educadores | e Il, que agenciaram uma intriga sobre os
transportes (mimesis 11) que se movimenta num fluxo evolutivo. Vejamos, entdo, a

leitura de um segundo aluno, o Miguel:

Miguel Eu escolhi esta (foto) aqui sobre os tropeiros.

Que é sobre os tropeiros. Que eu achei bem
interessante o jeito que eles faziam a viagem. Que
era um jeito muito arriscado e ndao era um... ndo
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havia estradas, coisas desse tipo. Eles mesmos
precisavam fazer tudo do seu jeito. Comida, tudo la
na hora. Entdo, ele é como se fosse o caminhoneiro
de antigamente. Eles faziam viagens s6 que ndo tinha
trilha. Por causa que como a viagem podia durar oito
meses, por ai, se tivesse uma trilha, o tempo dele
passar la o mato ja ia crescer e tal. E muito arriscado
por causa de animais, ladrdes também. Era tudo em
couro, por causa que era mais resistente, pra levar
mercadoria. Entdo, eles andavam geralmente com
mulas por causa que... ele ndo é um animal rapido,
mas € um animal forte. Burro também. Mas ao
contrario do que muitas pessoas falam, ele até que
ndo é um animal burro, € um animal inteligente,
porque na maioria da... na maior parte do caminho,
eles ndo podem andar com o tropeiro em cima
guiando eles. Ai por isso um segue 0 outro. Que ja é
uma parte de inteligéncia ja. As roupas dos tropeiros
também eram bem grossas, por causa do frio. O
chapéu tinha a ponta esticada para a chuva nao cair
no olho. E é dai que surge o feijdo tropeiro. Por
causa que no meio das viagens, eles levavam farinha,
ndo sei se é de milho ou de trigo, carne seca e grdo
de feijdo seco. Ai eles ndo podiam levar muita coisa,
eles levavam somente a panelinha pequenininha, e
fazia a fogueira & na hora. Ai eles colocavam tudo l&
dentro e misturava. Ai formava tipo o feijao tropeiro.
Que hoje a gente come, s6 que com mais coisas, é...
linguica, farofa ou couve, coisas a mais. Eles usavam
também é... tipo um altar menor, que era de Séo
Cristovao, se eu ndo me engano. Que era o padroeiro
deles, que era de religiosidade de todos os tropeiros.
Para abencoar eles.

Entrevistador

Oferecer protecdo?

Miguel

E

Entrevistador

Legal. Nossa, vocé aprendeu muita coisa 14, hein? E
mais alguma coisa sobre eles?

Miguel

N&o, 0 que eu queria falar eu ja falei mesmo.

Entrevistador

E os caminhoneiros, vocé falou dos caminhoneiros
também, a vida dos caminhoneiros é mais tranquila?

Miguel

E. Por causa que eles tem um maior conforto, assim
entre aspas, por causa que o caminhdo ja oferece
maior seguranca a ele. Ja existem estradas por onde
eles podem passar. E neles, dentro do caminhdo
proprio, tem banco que vira cama. Tém alguns
fogBes pequenininhos.

Entrevistador

Mas as estradas também sdo perigosas!

Miguel

E. Elas sdo perigosas, mas pelo menos elas nio s&o
aquelas com mato, que vocé tem que passar na
frente. J& sdo mais... ja € um caminho mais aberto.
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Em primeiro lugar, ndo podemos deixar de ressaltar a riqueza de detalhes da
intriga de Miguel. Ele reconta as historias sobre os tropeiros. Nesse processo, hd um
reagenciamento dos fatos. O tempo, entdo, ganha forma, humaniza-se. A narrativa é
reelaborada, recebendo novos contornos. O circulo hermenéutico da um giro. O
movimento espiral ndo permite que estejamos diante de uma repeticdo, mas sim de uma
recriacdo. Mimesis Il transforma-se em mimesis I. E a nova mimesis I, refeita pela
interpretacdo da narrativa dos educadores do Museu, enseja uma nova Mimesis Il. A
experiéncia educativa detona um movimento incessante de recriagdo do mundo.

O relato de Miguel recupera caracteristicas temporais préprias do periodo pré-
industrial. O tempo dos tropeiros é lento. Uma viagem pode estender-se por 0ito meses.
Com isso, as trilhas sdo apagadas pela vegetacdo. O perigo acompanha 0s tropeiros, que
precisam se proteger ndo apenas do ataque de animais, mas também de ladrdes. Para
tanto, eles se valem de suas roupas de couro, de suas armas e de suas crengas. O feijao
tropeiro nasce das proprias condigdes de alimentacdo das viagens. Os animais utilizados
precisam ser fortes. Os chapéus protegem contra a chuva. Miguel guardou na memdria
todas estas imagens sobre o oficio dos tropeiros. Entdo, motivado por uma fotografia do
cenario dos transportes, ele as reorganizou, dentro de uma estrutura narrativa.

Existe nesse esfor¢co uma reflexdo que explicita outras dimensdes temporais. O
aluno discorre sobre o ritmo da cultura dos oficios, buscando desvelar uma memoria
esquecida, uma experiéncia perdida. Divaga-se sobre uma cultura que valorizava a
manutencdo da tradicdo. Elabora-se uma narrativa que nos permite sopesar o papel da
técnica em uma sociedade marcada pelo signo do progresso. O exercicio de composicao
de uma historia dos tropeiros permite a Miguel articular experiéncias que permeiam a
nossa vida e que resultam do entrecruzar de épocas diferentes. Nesse sentido, o exemplo
do fejjao tropeiro, “que hoje a gente come”, vem bem a calhar. A origem desta iguaria,
tdo tipica de Minas, esta ligada a atividade de tropeiragem. TradicGes de diferentes
temporalidades podem conviver num mesmo tempo.

No entanto, a perspectiva linear e teleoldgica da historia ndo é abandonada. O
proprio aluno afirma que o tropeiro “é¢ como se fosse o caminhoneiro de antigamente”.
Entre eles, ha uma relacdo de continuo aperfeicoamento. De acordo com Miguel, a vida
dos caminhoneiros € tranquila, o caminho deles € mais aberto. H4 menos inseguranca,
hd mais conforto. Além disso, ndo existe vinculo entre as expectativas futuras e as

experiéncias do passado. Voltamos, com isso, ao tempo efémero e vazio da
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modernidade. Mais uma vez, estamos na esteira do progresso, que concebe o futuro
como uma “estrada aberta”.

A intervencdo da professora no Oficio dos Transportes ndo surtiu tanto efeito
quanto esperdvamos, no que diz respeito a reflexdo sobre o tempo. Nas entrevistas com
os alunos, ndo encontramos referéncias sobre a historia do tropeiro que voltou de sua
viagem de avido. Pensdvamos que esta historia poderia provocar nos estudantes novas
percepcdes sobre o tempo, sensiveis a possibilidade de convivéncia numa mesma época
de varias experiéncias temporais. Entretanto, o fio de uma abordagem linear do tempo
ndo foi cortado pela forca do exemplo do amigo do avd da professora. A trama
evolutiva da histéria dos transportes mostrou-se mais forte, pois ancorada no
pensamento social dominante. Desse modo, como pudemos identificar nas narrativas de
Nino e Miguel, a tendéncia dos alunos foi a de reconfigurar intrigas estruturadas pela
temporalidade do progresso. O dialogo entre as alunas Irene e Isabel confirma a

perspectiva temporal que prevaleceu apoés a visita educativa ao Museu:

Irene Eu acho que daqui pra frente vai ter muita coisa
parecida com o tempo de hoje.

Isabel O presente. O caminhoneiro, por exemplo//

Irene O caminhoneiro, eu acho que vai modificar um
pouco.

Isabel O qué?

Irene Eu acho que vai modificar, tipo, porque eles

trabalham... tém que viajar muito. Eu acho que vai
reduzir essa viagem, porque eles viajam//

Isabel Hoje também a gente nem precisa mais de caminhdo
assim, por qué? Porque tem avido, tem trem, carro,
muitos transportes, que a gente ndo precisa de
caminhdo. Mas//

Irene Transporte que antigamente, assim, existia, s6 que
existia pouco, mesmo.

Entrevistador | Tipo trem?

Irene Isso.
Entrevistador | Trem existia pouco?
Irene N&do. Trem era muito. SO que hoje ja, tipo, trem

antigamente todo mundo usava porque era a chegada
e a saida dos povos que iam viajar e chegar. S6 que
hoje ja existe carro, dnibus, avido, dnibus rodoviario.

Isabel Outros tipos de transportes mais evoluidos.

Irene S0 que ai muito pouca gente que depende do trem.

O trecho comeca com uma reflexdo sobre o futuro. As alunas discutem quais as
conjeturas que a visita ao Museu possibilita. Elas pensam sobre o horizonte de

expectativas. Inferem, entdo, que grande parte das coisas ndo sofrerd impactante
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transformagdo. No entanto, Irene arrisca dizer que os caminhoneiros estdo fadados a
extin¢do. Talvez ela entenda que o destino dos caminhoneiros ndo sera téo diferente do
dos tropeiros, que sucumbiram com a modernizacgdo. Se o trem foi substituido por meios
de transporte mais modernos, é bem possivel que 0 mesmo ocorra com o caminhdo,
visto que “hoje ja existe carro, Onibus, avido, Onibus rodoviarios”, ou seja, “tipos de
transportes mais evoluidos”. O didlogo representa a abordagem temporal que
predominou nas leituras dos alunos. Portanto, a perspectiva mais evidente das narrativas
(mimesis 11) dos educadores | e Il, de que a historia se desenvolve numa marcha linear e
progressiva, é recriada nas releituras dos alunos.

Assim, se imaginamos, num primeiro momento, que a experiéncia no Museu,
pela prépria caracteristica do acervo, implicaria uma quebra na narrativa do progresso,
isto ndo aconteceu. Pelo menos nas etapas iniciais da visita, quando se trabalhou direta
ou transversalmente com a historia do transporte, a marcha linear e evolutiva que ditou
0 ritmo das narrativas dos educadores encontrou eco nas interpretacdes dos alunos.
Nesse sentido, as leituras dos alunos (mimesis Ill) mantiveram as caracteristicas
temporais das intrigas dos educadores (mimesis I1).

Com isso, ndo se explorou tanto as experiéncias temporais em suas diversidades.
Tampouco foram trazidos para a superficie 0s tempos subterraneos que permanecem em
constante conflito com a historia dos vencedores. O fluxo evolutivo do capitalismo nao
foi contestado, mas sim reafirmado. Nesta abordagem, as relacdes de dominacao
acabam congeladas na eternidade do sempre igual. A marcha do progresso atropela
tudo, inexoravelmente. Nao ha espaco para outros tempos, ndo ha espaco para a historia
dos vencidos. Mas, precisamos lembrar, junto com Walter Benjamin, que o fato de as
classes subalternas terem fracassado, ndo significa que elas estivessem equivocadas em
suas reivindicacdes. Precisamos desacelerar. Precisamos, como educadores, langar luz
sobre os tempos soterrados, evidenciando as diversas experiéncias temporais que

coexistem na modernidade.

5.3 — Bisa Bia, Bisa Bel: a tranca de gente

Definimos, até agora, que a composicao da intriga, a mimesis |1, efetivou-se no
Museu, durante a visita educativa. A intriga seria, portanto, 0 agenciamento dos fatos
por parte dos educadores do MAO, ainda que o processo se realizasse com interferéncia

direta dos outros sujeitos participantes desta experiéncia de ensino, a saber: a
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professora, os alunos e, porque ndo inclui-lo, o pesquisador. No entanto, sabemos que o
circulo hermenéutico é dindmico, vivo. O encontro dos alunos coma narrativa do
Museu, mimesis Ill, afeta a compreensdo que os alunos tém do mundo, mimesis I,
podendo ensejar novas narrativas, mimesis Il. Com isso, poderiamos ter considerado as
leituras dos alunos também como mimesis Il, ou seja, configurac@es. Entretanto, nossa
escolha foi pensa-las como refiguracdo, isto €, mimesis Ill. Em outras palavras,
quisemos entender como que os alunos refiguraram as narrativas historicas compostas
pelos educadores do Museu. Como se trata de um processo sempre em movimento, 0
que fizemos foi congelar uma etapa para estruturar a analise. Nossa estratégia se altera
neste capitulo, pois daremos dois giros no circulo hermenéutico.

De certo modo, haviamos tomado as concepc¢des de mundo dos alunos anteriores
a visita ao Museu como a mimesis I, a pré-figuracdo. O agenciamento dos fatos na visita
por parte dos educadores como a mimesis Il, a configuracdo. E a relacdo entre as
concepcbes de mundo dos alunos, pre-figuragcdo, e a narrativa histérica do Museu,
configuracdo, como a mimesis Ill, a refiguracdo. Porém, sabemos que a atividade
educativa ndo se iniciou no Museu. Houve, por parte da professora, um cuidado para
preparar 0s alunos para a visita, buscando potencializar a reflexdo sobre o tempo na
experiéncia do MAO. Vamos, entdo, analisar o trabalho da professora em sala de aula,
com foco em uma de suas estratégias: a leitura do livro Bisa Bia, Bisa Bel, de Ana
Maria Machado.

Dissemos “dois giros no circulo hermenéutico” porque aqui consideraremos as
aulas que antecederam a visita como a mimesis Il. A professora, portanto, agenciou
fatos, compds uma intriga, buscando instrumentalizar os alunos para a reflexdo sobre as
temporalidades no Museu. Para tanto, ela utilizou como suporte um livro de ficcdo. O
livro aparece, portanto, como um recurso utilizado pela professora na composicao de
uma narrativa sobre o tempo. Com a leitura de Bisa Bia, Bisa Bel, os alunos refiguraram
suas nocdes de tempo, 0 que desencadeou uma nova concep¢do de mundo. Na visita
educativa ao Museu, eles tiveram contato com mais uma narrativa, modificando outra
vez suas concepgdes sobre a temporalidade. O movimento é espiralado. Os alunos
refazem suas concepcdes a partir do contato com cada narrativa histérica, num processo
vivo de ensino.

Eles chegam a sala de aula com uma pré-figuracdo do mundo, mimesis I. O
encontro do mundo dos alunos com o mundo da narrativa historica da professora

corresponde a relacdo entre mimesis Il1, a refiguracdo, e mimesis Il, a configuracédo.
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Assim, quando eles chegam ao museu, eles ja vivenciaram, ainda na escola, uma
experiéncia que transformou suas concepcdes de mundo e de tempo. Entdo, mais uma
Vez, 0 processo retoma 0 movimento.

Diante destas consideragdes sobre o circulo hermenéutico, podemos perguntar:
de que maneira as leituras agenciadas pela professora afetaram a experiéncia dos alunos
na visita educativa ao MAO, no que diz respeito as meditacdes sobre o tempo? Para
responder esta questdo, vamos, em primeiro lugar, através da reconstituicdo de alguns
didlogos a partir das notas de campo, apresentar as estratégias utilizadas pela docente
em sala de aula, nas atividades com o livro de ficcdo de Ana Maria Machado. O passo
seguinte consiste em procurar referéncias sobre o trabalho com Bisa Bia, Bisa Bel nas
manifestaces dos alunos, registradas nas transcricbes da visita a0 Museu e das
entrevistas. Com isso, conseguiremos avaliar até que ponto a preparacdo para a visita
educativa ao MAO cumpriu a expectativa de incentivar reflexdes sobre a temporalidade,
rompendo com a perspectiva linear que encadeia o passado, o presente e o futuro.
Assim, para cada turma, a professora reservou duas aulas de 1h40m para desenvolver
exercicios de reflexdo sobre o tempo, como meio de instrumentalizar conceitualmente
os alunos para a visita. Na descricdo das aulas, mesclaremos didlogos realizados em
uma e outra turma.

Antes de tratar da dindmica de leitura nas salas de aula, vamos apresentar
algumas notas sobre o livro Bisa Bia, Bisa Bel e sobre a autora. Membro desde 2003,
Ana Maria Machado ocupa atualmente a presidéncia da Academia Brasileira de Letras.
O livro Bisa Bia, Bisa Bel, publicado em 1981, rendeu a autora o Prémio Crefisul. Ela
levou a literatura infantojuvenil tdo a sério que em 1980 foi uma das fundadoras da
primeira livraria infantil do Brasil. Ao longo da carreira, foram mais de 20 livros
publicados especialmente para as criancas e para 0s jovens.

A trama de Bisa Bia, Bisa Bel comeca quando Isabel descobre uma foto de sua
bisavd, a Bia. A menina, entdo, comeca a carregar o retrato para todo lado,
estabelecendo uma convivéncia intima com a bisavo. Comeca, assim, um inventivo
didlogo de geracOes. Bisa Bia passa a existir como uma voz dentro de Isabel,
estabelecendo uma relacdo nem sempre harménica. A fotografia funciona como elo
entre presente e passado, colocando em contato duas pessoas que ndo chegaram a se
conhecer. Logo, outra personagem aparece, a Beta, que seria a bisneta de Isabel. Beta
ainda ndo existe, ela representa o futuro, mesmo assim participa do dialogo, colocando

as opinibes de um tempo que s existe como expectativa. Portanto, dentro de Isabel
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existe uma tranga de tempo, uma tranca de gente. Assim, internamente, na consciéncia,
a menina articula presente, passado e futuro.

As duas salas de aula que participaram da visita educativa ao MAO estavam
divididas em trés grupos, conforme ja foi dito. A atividade de leitura do livro atingiu
apenas um terco dos alunos, precisamente os que ndo estavam participando de GTD's
(Grupo de Trabalho Diferenciado). Na verdade, o projeto de visita ao Museu foi
organizado para atender as demandas dos GTD's, que estavam desenvolvendo topicos
relacionados as matrizes culturais do Brasil. A professora, para ndo deixar parte da
turma de fora da excursdo, aproveitou para desenvolver uma reflexdo sobre o tempo,
pois esta era a tematica que ela vinha trabalhando com os alunos naquele semestre.
Nosso foco de pesquisa recaiu sobre os alunos que tiveram como dever de casa a leitura
de Bisa Bia, Bisa Bel.

Nas duas turmas, logo de inicio, a professora quis saber quais alunos leram
efetivamente o livro. Em sua aferigéo, ela observou que, dentre os alunos que deveriam
ter lido, de sete a oito em cada uma das salas, alguns poucos sequer iniciaram a leitura,
outros o leram parcialmente e pelo menos trés leram-no integralmente. Os trés que
leram de cabo a rabo foram convidados a recontar a historia na frente da sala. A
estratégia colocou todos os alunos a par do tema, de modo que todos puderam
acompanhar as reflexdes mediadas pela professora.

Um dos alunos comecgou, entdo, a contar a historia do livro. Ele lembrava
detalhes. Mas, justamente no trecho em que aparece a neta Beta, ele se confundiu. Os
outros sairam em sua ajuda para tentar explicar o encontro de geracdes que tem como
centro a Bel.

Para exemplificar os conflitos de opinido que a Bel experiencia ao evocar sua
bisavé e sua bisneta, um aluno citou um trecho do livro. Ele apontou as discordancias
entre Bia e Bel quanto as roupas, aos costumes, ao modo de pensar e agir. A professora,
entdo, provocou, perguntando por que haveria diferencas entre as opinides. O mesmo
aluno respondeu, dizendo que era porque a Bel conversava com pessoas de tempos
diferentes.

A professora, em seguida, anotou no quadro algumas palavras que costurariam
as narrativas de Bisa Bia, Bisa Bel e do Museu de Artes e Oficios: “artes e oficios,
velho, tempos, cachorro quente, tranca de gente, menino, historia, bordar, sépia, bonde,

presente, lenco de papel, futuro, motorneiro, passado”. Os alunos copiaram-nas.
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Enguanto isso, a educadora pediu para que eles refletissem sobre as palavras, buscando
perceber quais estariam mais relacionadas com a historia do livro.

Uma das alunas afirmou que 0 museu é um parente do arquivo publico, visto que
ambos guardam objetos do passado. Outro buscou explicar para os colegas que nao
leram o livro, o significado da palavra motorneiro: “motorneiro era o sujeito que
cobrava a passagem nos bondes”. E todos sabem o que ¢ bonde? — perguntou a
professora. Os alunos afirmaram que sim, acrescentando que antigamente existia bonde
em Belo Horizonte. Antigamente quando? — questionou Araci. Os alunos entio
comecam a falar os séculos, mas concluem que o bonde existiu no século XX, bem no
inicio. No entanto, no Rio de Janeiro, ele existiu até o final do século XX, sustentou
uma aluna.

Continua a conversa mediada pela professora, tendo como referéncia as palavras
escritas no quadro. Quais destas palavras estdo relacionadas a historia de Bisa Bia, Bisa
Bel, ela interroga mais uma vez? Uma aluna comeca a elencar os termos, mas acaba por
destacar um deles: futuro. Segundo a menina, o livro fala de trés tempos: passado,
presente e futuro.

Em determinado momento, uma aluna fala da “tranga de gente”. Outra, entdo,
completa, afirmando que na mesma pessoa 0 passado, o0 presente e o futuro se
entrelacam, como se fosse uma tranga. Um trecho que eu achei interessante — diz um
aluno — é quando ela consegue conversar com a bisneta e com a bisavo, fazendo uma
ligacdo entre o passado e o futuro. A professora aproveita a abertura para dizer que €
melhor falar de “tempos”, no plural, visto que o presente estd em dialogo com a
experiéncia e a expectativa.

Uma aluna contou que leu o livro ao lado de sua avo. Sempre que ela tinha
duvidas sobre as coisas antigas, sobre os doces, a avo lha explicava. Este comentario
desencadeou uma série de outros, pois muitos quiseram falar de suas experiéncias com
0s avos e bisavos. Aproveitando o ensejo, a professora quis saber se nas conversas dos
alunos com seus avos ha conflitos, ideias diferentes. Antes de escutar as respostas, ha
uma mudanca de assunto, pois um dos alunos encaminhou-se até a frente da sala para
mostrar que seu aparelho de celular possuia o efeito sepia.

Continuando a andlise das palavras, os alunos chegaram a conclusdo que a
expressdo “artes e oficios” ndo tinha nada a ver com o livro. Buscando explorar o

significado da palavra “oficio”, a professora pediu para que uma estudante conferisse o
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termo no dicionario. Antes disso, porém, uma aluna lembrou que conhecia “folha de
oficio” e que por isso ela pensava que “oficio” era uma arvore.

Apo6s lerem sobre o termo no dicionario, os alunos reconheceram que a palavra
motorneiro indicava um oficio. Depois, a partir da palavra “bordar”, comecaram a
refletir sobre os conflitos temporais vivenciados pela personagem Isabel. Lembraram,
por exemplo, que a Bisa Bia tinha um jeito de pensar muito diferente, o que as vezes
incomodava a Bel.

A professora, entdo, perguntou: € 0 museu, também apresenta um encontro de
varias temporalidades? Futuro até que ndo, mas 0 nosso presente vai la pensar o passado
— responde uma aluna. Como €é que a gente vai saber sobre o passado no museu? —
indaga a professora. Pelas placas, pelos objetos... — respondem os alunos. Mas como é
que os objetos contam histdrias? Se um objeto estd mais descascado, ele é mais antigo,
argumenta um aluno. A professora contesta: se um objeto estd conservado, isso quer
dizer que ele é novo? Nao, retruca uma menina, pois 0 museu conserva 0s objetos para
poder expo-los.

Antes do término da aula, a professora anotou no quadro um exercicio, ja

pensando em continuar a discussdo na aula seguinte:

Pense e anote:
e Quais sdo suas expectativas para com a visita a esse
Museu?
e Quais séo os oficios realizados pelos seus familiares?
e O que voceé sabe sobre esses oficios?
e Sera que no MAO aprenderemos mais sobre eles? O

qué? Como?

Na volta a sala, os alunos discutiram os oficios de seus familiares e, além disso,
falaram de suas expectativas em relacdo a visita ao museu. As histérias de familia
comecaram a aparecer: “minha mae ndo estudou para ser costureira, ela aprendeu
sozinha. Mas quando ela foi trabalhar em uma fabrica, ela ndo sabia muita coisa, mas
foi aprendendo”. H4, na turma, alguns casos de costureiras na familia. A professora,

entdo, pergunta: vocés que tém familiares costureiras, sabem a marca da maquina de
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costura que elas utilizam? Eu sei, Singer — uma responde. Simulando gestualmente o
movimento do pedal, outra conta que na casa de sua avé ha uma maquina antiga.

Sobre as expectativas, um estudante confessou animado que estava ansioso para
conhecer os objetos do passado. A professora logo interpelou: 0s museus permitem-nos
apenas conhecer coisas antigas ou permitem-nos produzir reflexdes sobre as
temporalidades?

Com o objetivo de estimular a leitura dos objetos, na linha de Francisco Régis
Ramos, a professora lancou méo de mais um texto'®. Em poucas palavras, podemos
dizer que o texto tratava da possibilidade de entender a sociedade a partir dos objetos.

Foi definida uma dinamica de leitura em que cada aluno lia um trecho em voz
alta. A professora, as vezes, interrompia e explicava os tdpicos. Depois do trabalho com
0 texto, os estudantes comecaram a refletir sobre alguns objetos: falaram do ferro de
passar antigo, que ndo esquentava com energia elétrica e também do fogéo a lenha. Uma
aluna levantou a possibilidade de encontrar um computador daqueles antigos no Museu
de Artes e Oficios. Para explicar o tipo de computador a qual se referia, ela fez um gesto
que sugeriu o trabalho numa méaquina de escrever.

A professora, por fim, articulou uma reflexdo sobre a leitura dos objetos. Para
trazer o problema para perto dos alunos, ela comecou a elaborar perguntas sobre as
carteiras utilizadas na sala de aula: como e onde foram produzidas? Por quem? Sem
oferecer uma resposta, ela continuou o discurso, colocando em pauta os objetos no
museu: uma balanca no museu é usada para pesar? Entdo, para que ela serve? Os
objetos podem trazer muitas informacdes sobre as sociedades que os utilizaram,
explicou a professora. No entanto, precisamos saber extrair estas informacbes dos
objetos, para tanto, devemos fazer perguntas — completa a educadora. Indicando
perguntas que podem ser feitas aos objetos, a professora termina a aula.

Valendo-se, sobretudo, de um livro de ficcdo como recurso, a professora
conseguiu motivar entre os alunos uma reflexdo sobre o tempo. Os comentarios dos
discentes deixam entrever que foram elaboradas nocdes complexas de temporalidade,
em que passado, presente e futuro sdo dimensdes que podem coexistir. Ndo prevaleceu,

nesse sentido, a perspectiva linear do progresso. Atestaremos em que medida estas

* Em nota do texto, encontramos: Este texto foi adaptado de OLIVEIRA, Cecilia M. Museu Paulista: In:
Entendendo a sociedade através de objetos: USP, 1995, a partir dos trabalhos realizados pela turma de
Acompanhamento Escolar — Educagdo Patrimonial — 22 semestre/1998 sob a orientacdo da professora
Araci R. Coelho.
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meditacBes sobre o tempo marcaram as leituras dos alunos das narrativas historicas do
Museu.

A breve descricdo das aulas d&-nos uma ideia de como foi a preparacdo dos
alunos para a visita educativa ao MAO. A pré-compreensdao de mundo dos alunos
modificou-se a partir das leituras e discussdes realizadas em sala. O contato com a
narrativa/aula da professora motivou nos alunos novas reflexdes sobre o tempo. E o
proprio movimento do circulo hermenéutico operando: o mundo do aluno,
temporalmente assinalado, transformando-se a partir do contato com o mundo da
narrativa/aula. Entre o tempo prefigurado de mimesis | e o tempo refigurado de mimesis
[11, estd o tempo configurado de mimesis 1. Neste processo, mimesis | representa as
concepcdes do aluno quando chega para a aula; mimesis Il representa a narrativa da
professora, que agencia diferentes textos; mimesis Il1 representa a leitura dos alunos, a
recepgdo. Assim, quando chegam ao MAO, os alunos ja vivenciaram um movimento de
aprendizagem. De que maneira esta experiéncia afetou a compreensdo de tempo dos
alunos? Quais reflexdes sobre o tempo eles produziram no Museu? Em quais momentos
eles conseguiram romper com a perspectiva causal que alinha num Unico plano
presente, passado e futuro? O museu continuou a ser visto apenas como o lugar do
passado?

Para responder estas questdes, vamos as entrevistas dos alunos, como meio de
conhecer os sentidos produzidos numa experiéncia concreta de leitura. Os comentarios
das alunas Clara e Susana, por exemplo, mostram que o exercicio de leitura dos objetos

orientou os olhares no Museu.

Clara Eu até ia dizer... ela falou assim: escolhe uma coisa,
das coisas que vocés viram e, tipo, faz um dialogo,
como a Bisa Bia, Bisa Bel.

Entrevistador | Entdo me fala: vocés conseguiram fazer esse
didlogo com Bisa Bia, Bisa Bel?

Clara Eu consegui.

Susana E, a gente fez um trabalho 14 na sala ontem, meio
gue a gente conversando com um objeto, e a gente
escrevendo as respostas e as respostas que ele daria

pra gente.

Entrevistador | Mas como é que vocés relacionaram isso com Bisa
Bia, Bisa Bel?

Susana Porque a Bisa Bia, Bisa Bel é um livro em que a

menina encontra... a mae dela esta arrumando as
coisas e ela encontra uma foto da bisavé dela. Ai ela
comeca a conversar com a foto, entendeu? Ela
comeca a saber mais sobre a vida da bisavé dela e a
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bisavo da vida da menina.

Entrevistador | Comega a conversar com a foto! E ai, e no Museu,
qual era a proposta?

Susana No museu era a gente fazer a mesma coisa. A gente
meio que conversar com 0 objeto, saber um pouco
mais sobre a vida dele.

Entrevistador | E é possivel conversar com os objetos?

Susana E

Clara Na imaginagdo, ndo &, porque 0 objeto ndo fala.
Mas, tipo, como a Isabel conversou com a foto da
bisavo dela, ela imaginou o que a avé dela diria,
entendeu? O que ela ja sabia sobre o objeto, fez
como a resposta da avo dela. Da bisavo.

No livro de Ana Maria Machado, a personagem lIsabel estabeleceu um
didlogo de geracGes a partir de uma fotografia. Susana e Clara seguiram, na visita
educativa ao Museu, a orientacdo da professora, buscando também conversar com 0s
objetos. Mas isso é possivel? — indagou o entrevistador. As meninas responderam que
sim, através da imaginacdo. Isto ndo significaria um abandono da narrativa historica?
N&o se estaria privilegiando a narrativa de ficgdo? Precisamos ter em conta que a
imaginacdo ndo é privilégio da narrativa de ficgdo, ela existe também na narrativa de
historia. Segundo Umberto Eco, em Seis passeios pelos bosques da ficcéo, todo texto é
uma maquina preguicosa, que convida o leitor a realizar parte do trabalho. Nesse
sentido, sempre haverd lacunas. Havendo lacunas, haverd também espaco para
inventividade. A imaginacdo esta na configuracdo, ou seja, na producdo do texto, no
agenciamento dos fatos, na mimesis Il; mas também estd na refiguracdo, ou seja, na
leitura, na recepcdo, na mimesis I1l. Uma leitura sem inventividade ndo produz um
circulo espiral, mas sim um circulo vicioso, hermético.

A atividade proposta pela professora envolveu os alunos em temas e
metodologias da propria natureza da Historia. Eles foram motivados a construir
narrativas a partir de indicios, marcas, ranhuras. Para tanto, precisaram formular
questdes, problemas. Procedimentos desse tipo favorecem o desenvolvimento do
raciocinio historico. Os alunos comecam a pensar a Histéria ndo como uma nocao
pronta, rigida, mas sim como um campo de possibilidades, que esta sempre em dialogo
com o presente vivido.

Esta perspectiva educativa tenta romper com a ideia de que passado, presente e
futuro formam uma linha. Os comentarios do aluno Miguel anunciam diferentes
insercbes no tempo e no espaco. Abre-se caminho para a noc¢do de multiplas

temporalidades.
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Entrevistador | Entdo é isso! E o museu entdo fala do passado?

Miguel E. Fala do passado, mas ele também fala do presente.
Entrevistador | Como assim?
Miguel E. Por causa que com a ligacdo que a gente faz, a

gente acaba até refletindo... n6s mesmos, acabamos
até refletindo sobre o que pode fazer agora. O que
esta acontecendo agora, que nem é... 0 moedor de
cana, vocé pensa nele agora, ai vocé ja comeca a
refletir ele hoje, funcéo... Que nem tinha do sapateiro
também. Tinha de curtir o couro também... Ai vocé
comeca a imaginar é... que nem ele falava assim
“para que servia o boné e o chapéu”, o primeiro
educador falou. Antes, era para se proteger de chuva,
hoje muita gente usa também é pra... s6 por moda,
coisas desse tipo. Ai, vocé olhando o passado, vocé
mesmo reflete na coisa do presente e também do

futuro.
Entrevistador | Também?
Miguel E. Por causa que as vezes vocé pode falar assim:

“nossa, se esta desse jeito”, vocé pode refletir,
“nossa, como que isso estara no futuro, se ela vai
existir ainda, se ela pode mudar alguma coisa”. Tipo
assim, “nossa, olha aquela peca ali, vocé acha muito
importante?”. Ai se no futuro ela pode influenciar em
alguma coisa. Tem coisas assim.

Miguel confirma a afirmacao do entrevistador de que o0 museu fala do passado,
mas depois ele acrescenta: fala também do presente. Esta colocada a ideia da ligacéo
dos tempos. A experiéncia educativa no museu estimula reflexdes sobre o tempo. Ao
comparar objetos do passado com os do presente, a no¢ao de historicidade comeca a ser
trabalhada de modo mais direto. O aluno vivencia um deslocamento: pde-se em contato
com imagens do passado. Ele vai ao mundo do texto e retorna ao vivido. Ha uma
articulacdo do texto com a experiéncia vivida. Com isso, ele ressignifica a prépria
vivéncia. Ele elabora uma nocdo do outro e de si mesmo. O mundo do aluno modifica-
se no contato com 0 mundo da narrativa histérica do museu. Sua no¢do de tempo e de
historia transforma-se a medida que ele repensa sua posi¢cdo como ser no mundo. 1sso
afeta também suas expectativas, sua ideia de futuro.

Conforme ressaltou Ramos, “o ato de conhecer é a fecundagdo de novas
posicBes no mundo. Afinal, o mundo ndo é um dado, uma informacdo a mais e sim
criagdo politica, envolvida em muitas leituras” (2004, 34). A cultura ¢ instavel,
processual, construida, compartilhada. Nesse sentido, vale a maxima de Paulo Freire

que sustenta que ninguém educa ninguém, os homens se educam entre si, mediatizados
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pelo mundo. Podemos langar novos olhares até mesmo sobre 0s objetos presentes em
nosso cotidiano, que utilizamos e conhecemos. Com isso, modificamos nossas relagdes
com estes objetos. Os museus, nesse sentido, sdo bons para pensar o tempo e para
(re)pensar nosso papel como ser no mundo.

O livro Bisa Bia, Bisa Bel trouxe elementos para refletir sobre os tempos. A
ideia de tranca de gente, trabalhada em sala, abriu caminho para uma leitura sensivel a
possibilidade de coexisténcia de multiplas temporalidades. Diga-se de passagem, a
personagem central do livro mantinha, no presente, um intenso didlogo com o passado e
com o futuro. No Museu, entretanto, os alunos encontraram uma abordagem diferente,
pois prevaleceram as narrativas historicas estruturadas pela nocao linear de progresso.
Certamente, a leitura/recep¢do das narrativas do Museu foi afetada pelas aprendizagens
em sala de aula. E o proprio movimento em espiral. Vejamos, entdo, um trecho que nos
permite tecer reflexdes sobre 0s processos de interpretagcdo, com foco nas concepgdes de

tempo.

Entrevistador | L& no livro fala uma coisa de tranca de gente, ndo

6?

Alina Tranca de gente! Que a bisa Bia, a Isabel e a Beta,
que é a bisneta da bisa Bel.

Emma E, tranca de gente que dizer que... ela, tipo assim, a

bisa Bel ela concentrava... a Beta, ela veio
conversar com a bisa Bel na imaginacdo da bisa
Bel. E a bisa Bia. Quer dizer, ela teve uma tranca,
tipo assim, teve conex@es do passado, do presente e
do futuro. Ela o passado, a Beta o futuro e a bisa
Bia € o passado. E ela foi relacionando com cada
coisa que... cada coisa que estava acontecendo. Ai
ela falou das coisas. A bisa Bia dava uma opinido e
a Beta dava outra.

Entrevistador | E essa tranca de gente, ela pode existir no museu
também?

Emma Pode, porque pode ter comparacdo do passado,
presente e futuro. E conexdes, tipo assim, igual o
tropeiro. O tropeiro que foi substituido pelo
vaqueiro, que foi substituido pelo caminhoneiro e
por ai vai.

A aluna Emma demonstrou uma boa compreensdo das discussdes sobre a ideia
de tranca de gente no livro de Ana Maria Machado. Segundo ela: “ela [Isabel] teve uma
tranga, tipo assim, conexdes do passado, do presente e do futuro”. E uma abordagem
conceitualmente consoante com a nocdo de triplo presente de Santo Agostinho. Os

tempos, para Agostinho, existem na alma: o passado (ou presente do passado), a
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memoria; o presente (ou presente do presente), a visdo; o futuro (ou presente do futuro),
a expectativa. A abordagem do livro — e da professora — também encontra consonancia
em Koselleck. Para o autor de Futuro Passado, o tempo histérico se realiza na tensdo
entre a experiéncia e a expectativa. Estas perspectivas acolhem a possibilidade de
coexisténcia de maltiplas temporalidades no mesmo tempo. Pode-se dizer que o tempo
se realiza na emaranhada relagéo entre presente, passado e futuro.

Por outro lado, ndo podemos negligenciar a forga da narrativa do progresso.
Nesse sentido, o final do comentario de Emma ¢ revelador: “o tropeiro que foi
substituido pelo vaqueiro, que foi substituido pelo caminhoneiro e por ai vai.” E por ai
vai a ideia linear de tempo mais uma vez, o constante aperfeicoamento. Por mais que as
atividades em sala tenham sido voltadas para uma reflexdo mais complexa sobre a
temporalidade, as leituras dos alunos sobre a experiéncia no Museu foram
predominantemente estruturadas pela no¢ao de progresso.

De qualquer modo, é digno de nota que varios alunos tenham manifestado, nas
entrevistas, que o tempo do museu ndo é necessariamente o passado, pois, apesar do
acervo remeter ao passado, 0 museu inspira reflexdes sobre o presente e também sobre o
futuro. De tudo isso, podemos considerar que a experiéncia de aprendizagem no Museu
contribuiu para o desenvolvimento do pensamento historico. Para tanto, foi de suma
importancia a preparagdo da atividade por parte da professora, que iniciou e terminou o
trabalho na sala de aula. O contato com as narrativas educativas permitiram aos alunos
reconfigurar suas concep¢des de mundo, proporcionando reflexdes sobre a propria

condicao de ser no mundo.
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Consideracoes finais

E me cerro, aqui, mire e veja. Isto ndo é o

de um relatar passagens de sua vida, em toda admiracao.
Conto o que fui e vi, no levantar do dia. Auroras.
Guimaré&es Rosa

Em nosso trabalho, ndo quisemos propor um novo ordenamento que se
contrapusesse a ordem instituida, mas sim tracar diferentes percepcdes de tempo.
Recusamos a concepcdo que busca configuracfes resultantes do mero encadeamento
causal dos fatos, em nome de um paradigma de leitura sensivel as interrelacdes entre
épocas diversas e distantes entre si. Encontramos no magico e na imaginacao, proprios
do universo infantil de descoberta do mundo, as chaves para abrir a multiplicidade de
caminhos possiveis de interpretacdo da historia.

Pudemos verificar que o ato de pensar historicamente & uma aprendizagem
longa, sobretudo quando se espera uma articulacdo de ideias descolada da perspectiva
dominante no pensamento social. Entretanto, as experiéncias educativas em museus
oferecem um importante impulso para o desenvolvimento do raciocinio historico. Nesse
sentido, é importante frisar que o trabalho na escola pode potencializar as aprendizagens
em museus, da mesma forma que as visitas aos museus podem potencializar as
aprendizagens na escola. Por isso, devemos buscar estreitar o didlogo entre as duas
instituicoes.

Outra reflexdo digna de nota diz respeito ao tempo da pesquisa. Cada vez mais,
0s ritmos do mercado impdem-se sobre os ritmos do trabalho cientifico. O problema é
que ndo produzimos em série, ndo somos maquinas. Precisamos desacelerar, sentir,
pensar. O modo de producdo capitalista € inimigo do trabalho criativo, pois valoriza o
tempo infernal da repeticdo. Nossa tarefa é refletir sobre os sinais implicitos de
dominacdo que perpassam esses valores disseminados pelas instituicdes fomentadoras
de pesquisa. As vezes, para mostrar o avesso da verdade proclamada, o
educador/historiador deve mesmo nadar contra a corrente, escovar a historia ao
contrério.

O esforco de apropriacdo da teoria de Ricoeur para pensar 0 processo de ensino

de histéria em museus foi apenas incipiente, reconhecemos. De qualquer modo, nosso
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objetivo era iniciar o didlogo, ndo encerra-lo. Estdvamos interessados em pensar a
educacdo de historia, relacionando-a com a dindmica do circulo mimético. Nesta
perspectiva, a aprendizagem € viva, constante. Os professores sdo autores, 0s alunos
também. Em cada aula, concep¢des de mundo sdo postas em dialogo e se modificam.
Em cada experiéncia educativa os sujeitos ressignificam seus papéis, seus sonhos e suas
acoes.

Esta dissertagdo é também agenciamento dos fatos, intriga, narrativa. No
processo de configuracdo, tivemos a oportunidade de compartilhar experiéncias com
muitas pessoas, trocar ideias, projetos, percepcdes. A pesquisa realizou-se numa
perspectiva colaborativa. Os contatos com 0s varios sujeitos que participaram do projeto
permitiram-nos construir e refazer nossos conceitos. Estas contribui¢es estdo aqui

diluidas. As muitas lacunas s@o convites para continuar o didlogo. Travessia.
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ANexos

Roteiro de entrevista semi-estruturada com a professora

Sobre as intengdes pedagdgicas da atividade de visita ao Museu de Artes e
Oficios.

a) Comente sobre o carater educativo do museu, buscando explicitar suas
intencdes pedagogicas.

b) Comente o processo de escolha do MAO como espaco para a realizacdo
de uma atividade de ensino de historia.

C) Comente sobre suas estratégias de preparacdo para a visita escolar no
museu, buscando ressaltar os recursos utilizados.

d) Quiais foram os temas e/ou conceitos privilegiados?

e) Faca uma avaliacdo da atividade.

Roteiro de entrevista semi-estruturada com os alunos
Sobre a experiéncia de visita ao Museu de Artes e Oficios.
a) Como foi a visita ao MAQO?

b) O que chamou mais a sua atengdo?

Sobre a nocéao de tempo.

a) Os objetos do museu sdo antigos?

b) De que época?

c) Vocé encontrou objetos que ainda sdo utilizados?

d) Quais as relacoes entre os temas discutidos durante as aulas a partir da leitura
do livro Bisa Bia, Bisa Bel e as questdes discutidas durante a visita ao

Museu?
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e) Entre os oficios que vocé observou no MAO, havia algum que ndo existe
mais? Qual?

f) E quais os oficios e atividades ainda existem?

g) Mas estes oficios continuam a existir exatamente como aparecem no museu

ou ja sofreram mudangas? Quais mudangas?
Sobre o tema das relacGes de trabalho no Brasil.

- Apresentacdo de fotografias com imagens de cenérios do Museu de Artes e
Oficios (Técnica de memoria estimulada).

a) Escolha uma ou mais fotos e me falem sobre o que vocés discutiram e o
que vocés aprenderam e observaram, no que diz respeito as relacdes de trabalho
no Brasil.

b) Quais desses objetos ou cenarios chamaram mais a atengdo? Por qué?

C) Como eram as relac6es de trabalho nos tempos representados no Museu?
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