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RESUMO

Esta dissertacdo buscou compreender como docentes alfabetizadoras com a EJA,
sem formacdo especifica em Histoéria, potencializam, em seus fazeres docentes ordinarios,

as relag@es entre Histéria e memoria em préticas culturais de visita em museus.

Dialogando com pesquisadores do campo da cultura e da cultura escolar, da
memdria e das praticas de memoéria Certeau (2007), Marie-Chartier (2000), Miranda (2007),
Ricoeur (2007), Le Goff (2003) Fenelon (2008) Ramos (2008), Siman (1988; 2003; 2008),
Pereira (2007) dentre outros, compreendemos a necessidade de construir novos olhares
acerca dos fazeres cotidiano daquelas profissionais para analisar as potencialidades das

préticas culturais para o trabalho com a Histdria e Memoria na alfabetizagdo com a EJA.

Para empreender a nossa investigagdo, acompanhamos 0s processos de preparagao
da visita em sala de aula, a visita ao Museu de Artes e Oficios, o0 retorno em sala de aula,
configurando-se, assim, um estudo de caso. Realizamos observacgdes, entrevista semi-
estruturada com a docente, registro de filmagem da visita e fotogréafica no pos- visita. Além
desses procedimentos de pesquisa nos detivemos também sobre o material que a docente

produziu para realizacdo da pratica cultural de visita ao museu.

A partir de nossas andlises, podemos afirmar que os fazeres docentes ordinarios
construidos nas praticas culturais pelas alfabetizadoras, potencializam relagBes entre
Histéria e memdéria em visita a museu. Esses sdo uma aposta para o campo da formacéao

das docentes alfabetizadoras com a EJA, para o qual pretendemos contribuir.

Palavras Chave: Historia — Memoria — Fazeres Docentes Ordinarios — EJA.



RESUME

L'objectif de cette dissertation est de comprendre comment les enseignantes
d'alphabétisation, travaillant avec les Jeunes Adultes (Education des Jeunes Adultes -EJA)
mais n'ayant aucune formation spécifique en histoire, potentialisent les relations entre
histoire et mémoire au sein de leurs activités d'enseignement ordinaires par le biais de

pratiques culturelles liées a la visite des musées.

En dialoguant avec des chercheurs des domaines de la culture et de la culture
scolaire, de la mémoire et des pratiques de la mémoire, tels Certeau (2007), Marie Chartier
(2000), Miranda (2007), Ricoeur (2007), Le Goff (2003), Fénelon (2008), Ramos (2008),
Siman (1988 ; 2003 ; 2008), Pereira (2007), nous avons pu constater gu'il était nécessaire
de construire de nouveaux regards sur les activités quotidiennes de ces professionnelles afin
d'analyser les potentialités des pratiques culturelles pour le travail d’Histoire et de Mémoire

effectué dans le cadre de I'alphabétisation des jeunes adultes (EJA).

Pour entreprendre nos recherches, nous avons accompagné le travail de classe visant
la préparation de la visite du Museu de Artes e Oficios (Musée des Arts et Offices) ainsi que
le retour en classe aprés la visite. Cette étude de cas est composée d'observations, d'un
entretien semi-structuré avec I'enseignante, du filmage de la visite et de photographies
prises apres la visite. En plus de ces processus de recherche, nous nous sommes aussi
penchés sur le matériel que I'enseignante avait préparé en vue de la réalisation de la

pratique culturelle de la visite au musée.

A partir de nos analyses, nous pouvons affirmer que les activités d’enseignement
ordinaires construites par les enseignantes dans les pratiques culturelles de visites aux
musées potentialisent les relations entre Histoire et Mémoire. Ces activités constituent un
deéfi pour la formation des enseignantes en alphabétisation de I'EJA, formation a laquelle

nous entendons bien contribuer.

Mots-clé: Histoire — Mémoire — Activités d’Enseignement Ordinaires - EJA
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INTRODUCAO
Trajetodria profissional

Este trabalho de pesquisa emerge das interlocucbes/reflexdes que construo
com meus fazeres educativos como educador popular em um primeiro momento de
minha trajetoria, 1985 a 1999 e posteriormente como professor da area da historia
da Educacao de Jovens, Adultos e Idosos (EJA). A partir de 1991, antes de concluir
a licenciatura em Historia, comecei a trabalhar na Rede Estadual de Educacéo de
Minas Gerais.Posteriormente, a partir de 1995, prestei concurso para ocupar o cargo
de professor de Historia e, por opcao politico — pedagdgica fui trabalhar com turmas
da EJA na Rede Municipal de Betim/MG. A partir de entdo, envolvi-me politica e
pedagogicamente de modo mais profundo com o saber histérico escolar®. Essa
modalidade educativa levou-me a participacdo de varios movimentos entre 0s muros
da escola e fora deles.

Na escola, trabalhei a maior parte de meu tempo como professor de Historia.
Em outros tempos, tive que me afastar da sala de aula para assumir os cargos de
vice-diretor , coordenador do colegiado, coordenador pedagdgico da EJA. Fora dos
muros da escola, atuei na gestdao municipal de Betim, Belo Horizonte, fui diretor do
sindicato docente. Também j& participei de movimentos tais como: Férum Mineiro da
EJA e o Férum Metropolitano da EJA e ENEJA’s. E a partir de 2000, integrei-me
Nucleo de Educacdo de Jovens e Adultos (NEJA). Em 2004, inicia-se minhas
reflexdes sobre o meu fazer educativo como docente da Histéria a medida que
aprofundava o estudo de Freire (1987; 1997) e Fonseca (2003). Esse envolvimento
me possibilitou refletir sobre a questdo da educacédo e dialogar com grupos de
pesquisa na universidade. Dessa forma, integrei-me ao Laboratério de Estudos e
Pesquisas em Ensino de Histéria (LABEPEH) e, mais especificamente, a partir de
2007, ao Nuacleo de Estudos sobre a Condicdo e Formacdo Docente/ PRODOC.

Todos esses grupos de pesquisa sao da FAE/UFMG aos quais permaneco ligado.

% Saber historico escolar sera usado de acordo com a concepgdo assumida por Miranda (2007) em seu trabalho
de doutoramento. Grosso modo, pode-se afirmar que essa concep¢do emerge das tramas e urdiduras entre o
saber de referéncia e a cultura escolar, constituindo um saber com especificidades.
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Dialogos com a experiéncia, literatura e o problema

A partir daquelas experiéncias e variadas leituras que comeco a realizar,
sobretudo nos grupos de pesquisa da FAE/UFMG, algumas questdes comecam a
me inquietar. Uma primeira delas foi: como os docentes tém trabalhado com a
disciplina histéria na EJA?

Inicialmente, interessei-me por interrogar como esses profissionais usavam 0s
livros didaticos de histéria e as Tecnologias da Informa¢do e Comunicacdo aplicadas
a Educacao (TICE's) em seus fazeres com esse publico. Emerge ai uma questao
essencial: problematizar uma epistemologia de ensino reduzida as dimensfes
racionais que analise e compreenda os docentes como simples executores de
tarefas reduzindo, assim, as dimensdes profissionais aos escopos da modernidade.
Desse movimento, permanece a interrogacdo quanto a passividade de grande
namero de docentes quanto ao consumo de produtos da industria e da politica
cultural. De acordo com Certeau (2007), podemos interrogar: esta epistemologia que
pretende afirmar certa passividade docente interessa a que forcas e relagdes
sociais? O gue se tem privilegiado nas pesquisas sobre os fazeres docentes?

Segundo Marie-Chartier (2000) os fazeres docentes sdo considerados como
processos dados. As pesquisas em educacgdo ja os pressupfem como conhecidos.
E, de acordo com Certeau (2007), esse € o olhar que emerge com a racionalidade
niveladora, que negligencia as taticas desviantes, muitas vezes silenciosas. Tardif e
Lessard (2005), mesmo partindo de outra epistemologia, também mostram a
necessidade de estudos e pesquisas para compreender o que os professores séo e
estdo realizando em seu cotidiano. Segundo esses pesquisadores, ainda
necessitamos de que analisem a pratica pedagogica desses atores sociais, a
comecar pela sala de aula e em outros ambientes em que trabalham. Como afirma
Brecht, essas sédo questoes, ...

Mas, relembrando Guimarées Rosa a vida nos move para caminhos, veredas
gue ndo sdo previamente apreendidos, racionalizados. E, para esse escritor mineiro,
esta ai a beleza do viver. Em suas palavras: “Vida devia ser como na sala do teatro
[...]” (ROSA,2001, p.261). Nessa perspectiva, é importante estarmos sempre abertos
e prazerosamente construir novos e outros cenarios, novo objeto, outras
epistemologias menos enquadradoras, mais criativas ndo negligencie a dimensao
poética dos fazeres (CERTEAU, 2007).
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Concomitante a essas reflexdes e problematizacdes construidas em 2009,
busquei outro deslocamento: ingresso no curso de mestrado da FAE/UEMG. Esse
processo foi fundamental para reorganizar varias reflexdes e campos de estudo,
gerando a partir de entdo, novos horizontes e perspectivas enquanto outros se
consolidavam.

Assim, na pés-graduacdo, comecei a participar dos projetos Tematizando os
Oficios e Memorias dos Oficios, tendo como foco o Museu de Artes e Oficios —
MAO?. Este campo comecou me instigar de modo especial.

Desse modo fui sendo motivado a compreender e analisar o trabalho docente
realizado para promover relacdes entre Historia e Memoria em museu, com foco no
MAO, pois nosso trabalho de estudos e pesquisas esta centra-se nessa instituicao.

As reunides dos projetos Tematizando os Oficios e Memoria dos Oficios, as
leituras e discussdes realizadas contribuiram para ampliar minhas compreensdes e
analises sobre as potencialidades, limites e complexidades das relacbes Escola e
Museu, mais especificamente dos fazeres docentes ordindrios em processos de
visita a0 museu.

Os estudos de Siman (2003), Meneses (2005), Chagas (2006), Pereira et. al
(2007), Lopes Ramos (2008) contribuiram para ampliar e aprofundar a compreenséao
a respeito do museu como espaco socio-historico, construgdo movente, inconclusa.
Um espaco no qual participam objetos multifacetados; espaco favoravel a diversas
aprendizagens.

Dessa forma, para compreender com profundidade e plasticidade, as
dimensdes educativas dos museus consideramos significativa a seguinte afirmacéao
de Pereira et. al (2007): “Os museus sdo ambientes culturais e educativos.
Pretendem educar por meio da sensibilizacdo e cultivam a comunicacdo e producao
de significados a partir de seus objetos, exposicdes, propostas educativas e outras”

(2007, p.11.Grifos Nosso). Completa a pesquisadora:

A exposicado muitas vezes requer o uso da palavra, mas preenche o espaco
também com outros sentidos, com outra materialidade, com outras

®Aqui se faz necessario explicitar que a cidade de Belo Horizonte tem varios Museus Museu de Artes e Oficios —
MAO; Museu Histérico Abilio Barreto; Museu da Cidade; Museu de Arte da Pampulha — MAP; Museu do
Brinquedo; Museu do Telefone; Histéria Natural e Jardim Botanico da UFMG; Museu da Escola; Giramundo;
Ciéncias Naturais da PUC/MG; de Mineralogia professor Djalma Guimardes, comumente conhecido como
"Rainha da Sucata” e 0 Museu Mineiro.
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significancias. Luz, sombra, vazios, tridimensionalidade... vidros, textos e
objetos... colecionadores, pesquisadores, museoélogos, agentes educativos,
visitantes... setas, cores,... dire¢des... memodrias, esquecimentos... fios
tecidos nos multiplos gestos de interpretacdo (PEREIRA et.al., 2007, p. 11).

Reafirmando sua dimensédo educativa assinala ainda Junia Pereira: “Educa
ndo apenas somente pela sua materialidade, mas também pela palavras, pelos
gestos, pelos saberes, pela sonoridade e siléncios, pelas relacbes que nele se
estabelecem” (PEREIRA et. al., 2007, p.12. Italico Nosso).

Outro pesquisador que discute as potencialidades educativas do museu, com
foco no ensino de Historia, é Francisco R. Lopes Ramos (2008). Inspirado em Paulo
Freire, constroi a proposta pedagogica do “objeto gerador”. Podemos afirmar que
essa perspectiva propde construir um didlogo multifacetado com as variadas
dimensdes e natureza do objeto no sentido de desnuda-lo, explicitando sua nao
inocéncia sua face humana, endiabrada.

Esse movimento € construido no amalgama das relagdes Escola/Museu e
Museu/Escola. Com relacéo a escola, aprofundando as perspectivas sinalizadas por
Pereira et. al (2007), no que tange, mais especificamente, ao trabalho dos
professores, é fundamental a seguinte afirmacao de Rocha (2002):

Os professores, além de responsaveis pelo gerenciamento dos contetdos
disciplinares legitimados pela tradicdo escolar, sdo também, em maior ou
menor medida, em funcdo da sua formacado profissional, do entendimento
das funcdes que julgam estejam incluidas no seu papel enquanto docente e
das suas utopias em relagdo ensino, introdutores de mudancas que
transformam internamente a cultura escolar, que acabam por repercutir no
conjunto da sociedade (ROCHA, 2002, p.169. Italico Nosso).

Essa perspectiva nos leva a refletir sobre as potencialidades dos fazeres
docentes em variados ambientes educativos da cidade e, em particular, dos museus,

como é o caso desta pesquisa®.

“ Este trabalho se insere e dialoga com dois projetos de pesquisas: “Tematizando os Oficios” e “Memdria dos
Oficios” coordenados, respectivamente pelas pesquisadoras Lana Siman PPGE/FAE/UEMG e Junia Pereira
FAE/UFMG. Participam deste coletivo de pesquisa, outras instituicdes: CEFOR/PUC/MINAS, Setor Educativo do
Museu de Artes e Oficios e outros pesquisadores e pesquisadores em formacédo da FAE/UFMG e FAE/UEMG.
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Retomando nosso dialogo com Lopes Ramos, podemos dizer, ainda que,
grosso modo, que ele aponta algumas pistas para a realiza¢do do trabalho durante
as visitas a um museu. Primeiro devemos estar atentos a um saber especifico, que
emerge na relacdo com o museu, as linguagens especificas desse espaco. Depois,
sdo necessarias “[...] atividades preparatdrias, com o intuito de sensibilizar aquele
que vai ver (2008, p. 21)". Assim, a visita a um museu deve comecar na sala de
aula, pelas reflexdes sobre o presente vivido, os tempos de agora. Trata-se de um
exercicio de aprender a ler os tempos. Segundo esse pesquisador: “Se aprendemos a
ler palavras, é preciso exercitar o ato de ler objetos, de observar a histéria que ha na
materialidade das coisas. Além de interpretar a historia através dos livros, é

plausivel estuda-la por meio de objetos”. Ele ainda acrescenta:

Defende-se, portanto, uma ‘Histéria dos objetos’ que pressupde o estudo da
Histéria nos objetos: o objeto é tratado como indicio de tragos culturais que
serdo interpretados no contexto da exposi¢cdo do museu ou em sala de aula.
Assim, qualquer objeto deve ser tratado como fonte de reflexdo [...]
(RAMOS, 2008. p.22 Grifos Nosso).

Dessa forma, compreendemos que 0s objetos em estado de museu nos
possibilitam explorar varias dimensfes e natureza no trabalho com a Historia.

A partir dessas reflexdes, entendemos ser fundamental compreender como a
docente alfabetizadora de Jovens e Adultos potencializa as relacdes entre Histéria e
Memdaria em processos de visita ao museu, no caso deste estudo ao Museu de Artes
e Oficios. E ainda: em que medida os objetos em “estado de museu” oportunizam
as docentes alfabetizadoras promoverem as relagdes entre Historia e Memoria? E
como elas levam os alunos a manifestarem suas experiéncias de memdérias de
trabalho para promover as relacdes entre Historia e Memdéria nesses processos de
visita?

Tais reflexdes e inquietagbes nos instigaram a realizar estudos acerca das
relacbes promovidas pelas docentes entre Histéria, Memoria em museus com
estudantes dos anos iniciais da Educacdo de Jovens e Adultos. Nossas trocas
durante as reunides, as leituras, o trabalho de visitas exploratérias as escolas, as
oficinas de formag&do docente construidas pelo coletivo de pesquisa contribuiram
para aprofundar algumas questdes e problematizar outras.
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Assim, novos rumos, novas acOes, diferentes palavras, muitas delas
guardadas, afloraram com forca e significados para nosso trabalho de pesquisa
instigando-nos a perquiri-las. Entdo, o trabalho era seguir a estrada, os sinais como
bem fizeram os viajantes da obra “O Recado do Morro” de Jodo Guimaréaes Rosa.

Com efeito, para a construcdo desta pesquisa partimos do pressuposto de
que, a partir de um olhar compreensivo sobre os fazeres ordinarios das professoras
nos processos de visita, em nosso caso, ao Museu de Artes e Oficios®, (MAO)
poderiamos apreender e analisar pequenos tateamentos, cenarios de aproximacoes
propiciando a relacdo Histéria e Memoria. Esse objeto, portanto, se insere no
contexto de praticas culturais realizadas pelas docentes alfabetizadoras na EJA.

Nessa direcdo perguntariamos: € possivel identificar no fazer das docentes
alfabetizadoras, sem formacéo especifica em Historia, a presenca de dialogos entre
as experiéncias de memorias de trabalho de seus alunos e os objetos em “estado de
museu” que participam da ex-posi¢ao? Visto por esse angulo, a escola seria 0 espago
potencializador desse movimento, sem negligenciar outras dinamicas
experienciadas, a saber: a tradicdo, emancipacdo, memorias historicas, sociais e
coletivas (HOBSBWAN, 1984; ARENDT, 1997; MIRANDA, 2007).

Desse modo, baseando-nos nas perspectivas tedrico conceituais levantadas
por Certeau (2007), quanto as praticas culturais e nos estudos tedrico-metodolégicos
sinalizados no trabalho de Miranda (2007), relativamente ao trabalho com a Historia,
nos anos iniciais compreendemos que as praticas culturais construidas pelas
docentes alfabetizadoras lhes favorecem estabelecer relacées com fontes histoéricas
as mais diversas. Essas fontes, na maior parte dos casos, transcendem o0s
conteudos curriculares propostos nos materiais pedagdégicos elaborados com tal
objetivo. Assim pensando, nossa aposta € que as praticas culturais apresentem um
leque de possibilidades e potencialidades para promover relacdes entre Historia e
Memoria, sobretudo, nos anos iniciais da EJA. Nao obstante, parece-nos importante
ressaltar que se trata ainda, de um campo pouco compreendido e analisado nas
pesquisas educacionais sobre a formacdo docente para o trabalho com a EJA. Os

estudos na area dos fazeres docentes na EJA nos anos escolares iniciais ainda sdo

® A cidade de Belo Horizonte tem véarios Museus: Museu de Artes e Oficios; Museu Histérico Abilio Barreto;
Museu da Cidade; Museu do Brinquedo; Museu das Telecomunicacdes. Nosso grupo de pesquisa, no qual
participo enquanto pesquisador, do LABEPEH/FAE/UFMG esta desenvolvendo, juntamente com outras
instituicdbes (PUC/MINAS, FAE/UEMG, MAO, FAE/UFMG) um trabalho de pesquisa nessa instituicdo o que
justifica nosso foco na mesma.
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insuficientes com relacdo ao trabalho com a Histéria (MARIA MARGARIDA
MACHADO, 2000; HADDAD, 2002; DINIZ-PEREIRA, 2006).

Verificamos a escassez de pesquisas e producdo de conhecimento nesse
campo ao buscar as dissertacdes e teses sobre a pratica do trabalho com a Historia
com a alfabetizacdo da EJA, sobretudo no que se refere as praticas culturais em
Museus®.

Ainda revendo a literatura, consultamos: Caimi, 2001; Cainelli, 2003;
Brzezinski, 2006; 2009; Miranda, 2007; Monteiro 2007, Ciampi, 2008; Zaidam e
Souza, 2009) bem como os Anais da Associacdo Nacional de Histéria/ANPUH
(2007; 2009); Anais do Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de
Histéria/ENPEH (1999; 2005; 2006; 2008) dos Encontros Nacionais Perspectivas do
Ensino de Histdria (2001; 2004; 2009). Assim, a revisdo da literatura confirma nossa
observacao: os estudos nessa area ainda sao insuficientes.

Enfim, a partir de nossa revisdo de literatura e consulta ao portal de
dissertagOes e teses da CAPES ficou explicito a necessidade de realizagcdo de
pesquisas sobre as praticas culturais com a EJA.

Um pouco de nossa metodologia

Para a realizacdo deste trabalho,em termos tedrico-metodoldgico optamos
por assumir o estudo de caso como nossa estratégia de pesquisa. Varias sao as
razdes que nos moveram para tal escolha.

Primeiro, gostariamos de enunciar que o “Oficio de Mestre” em dialogo com o
“Oficio de Historiador” moveu-nos ao trabalho do historiador Ginzburg (1989)
provocou-nos a escolher essa metodologia de trabalho. Assim, nos deixamos levar
por epistemologias até entdo negligenciadas pela racionalidade niveladora e
debrugcamo-nos sobre fazeres pouco afeitos as demandas hegemonicas. Além do
mais, procuramos compreender as dindmicas da Historia a partir de um sujeito
ordinario, a exemplo do que realizou aquele historiador ao eleger o moleiro
Menocchio, um camponés e seus fazeres diarios. Assim, sua obra mobilizou-nos a

escolher um referencial teérico-metodolégico que nos propiciasse compreender, em

® Esse levantamento foi realizado por intermédio de pesquisas pelo sistema de redes de computadores, em
varios portais das universidades brasileiras e no portal da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES).

19



profundidade e densidade, os fazeres docentes ordinarios de uma alfabetizadora ao
promover relacdes entre Historia e Memoria em préticas culturais.

Fomos influenciados, também, na escolha do estudo de caso por
pesquisadores, mais especificamente do campo da educag¢do, como: Dionne e
Laville (1999), Canen e oliveira (2002), Yin (2005), André (2008). Apesar de
algumas diferencas tedrico-metodoldgicas, em suas abordagens, compreendemos
gue podemos construir nossa perspectiva cotejando alguns de seus pontos de
convergéncia.

Assim sendo, assinalam Dionne e Laville (1999.p.155): “Tal investigacao
permitira inicialmente fornecer explicagdes no que tange diretamente ao caso
considerado e elementos que Ihe marcam o contexto.” Mais adiante esclarecem o0s
autores: “A vantagem mais marcante dessa estratégia de pesquisa repousa, € claro,
na possibilidade de aprofundamento que oferece, pois 0S recursos se veem
concentrados no caso visado, ndo estando o estudo submetido as restricdes ligadas
a comparacao do caso com outros casos (p.156).”

Quanto ao nosso objeto de pesquisa se insere no campo predominantemente

das pesquisas qualitativas. A esse respeito, argumentam Biklen e Bogdan (1994):

A abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja
examinado com a idéia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais

esclarecedora do nosso objeto de estudo. [...] Nada é considerado como
um dado adquirido e nada escapa a avaliagédo (BIKLEN e BOGDAN, 1994.
p.49).

As pesquisas qualitativas, como afirmam Alves-Mazzoti (1999, p.163), “séo
caracteristicamente multidimensionais, isto é, usam uma grande variedade de
procedimentos e instrumentos de coleta de dados”. Dessa forma, serdo adotadas
como estratégias de investigacao: registro em video, observacédo, notas de campo,
entrevista semiestruturada e analise de documentos oficiais e outros registros do
professor, da escola, da Secretaria Municipal de Educacdo de Contagem/ M.G e
outros produzidos nesse processo.

Acerca da escolha pela docente alfabetizadora dos anos iniciais na EJA da
Rede Municipal de Educacdo de Contagem/MG, resultou da construcdo dos

seguintes movimentos: limitacdo estrutural e contingencial das condicbes de
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trabalho de professores licenciados em Histéria da Rede Municipal da cidade de
Belo Horizonte que trabalham com a EJA; demandas advindas dos trabalhos de
pesquisa dos projetos Tematizando os Oficios e Memaria dos Oficios e nosso objeto
de estudo: relagBes entre Histéria e Memoéria promovidas a partir das préaticas
culturais com a EJA.

Na sequéncia, em didlogo com o setor educativo do MAO, solicitamos o
acesso a agenda de visita das escolas aquela instituicdo’. Uma das escolas
contactadas, por telefone, foi a Escola Municipal Francisco Sales Diniz, localizada
em Contagem/MG. A professora alfabetizadora confirmou-nos que estava
organizando uma visita ao MAO e colocou-se a nossa disposicdo para que a
acompanhassemos desde a preparacao, a visita e o retorno a escola. Antes, porém,
entramos em contato com a direcdo da escola, explicitamos 0s nossos objetivos e
demandas e ela nos deu sua aquiescéncia para realizacdo dos trabalhos.

Afinal, a andlise das relacdes entre Histéria e memdria promovida pelas
docentes alfabetizadoras em processos de visita a0 museu culminaram em algumas
questdes para reflexdo. Assim, podemos citar: a questdo da minha pratica
profissional de docente de Histéria com esse publico;, minha participagdo em
pesquisas sobre a formacdo do docente para trabalhar Histéria com essa
modalidade educativa no LABEPEH/FAE/UFMG; minhas reflexdes oriundas das
disciplinas cursadas no mestrado da FAE/UEMG (2009), além das leituras e
reflexdes dos projetos Tematizando Os Oficios e Memoarias dos Oficios.

Antes propriamente da apresentacédo dos capitulos deste trabalho queremos
esclarecer que o ato de escrever uma pesquisa relativa ao campo dos fazeres
humanos € um desafio de grande monta. Demanda disponibilidade de artesania
escritural, esforco e trabalho de encontrar as palavras mais adequadas. Isso implica
termos consciéncia, como Clarice Lispector, de que a linguagem escrita sera sempre
incompleta, o que ndo nos exime do trabalho e comprometimento de construir
aproximagdes. Assim, nosso trabalho consiste em apresentar aqui, 0S cinco
capitulos desenvolvidos neste estudo. Apds a introducdo, segue 0 primeiro,
Relacbes entre Memoria e Historia na cultura escolar. Ai discutimos as
potencialidades das relacbes entre a ciéncia de referéncia Historia e a cultura
escolar, dialogando com Miranda (2007). Dessa pesquisadora nos apropriamos do

" Antes de nosso contato com as escolas este setor comunicava-as previamente que o pesquisador iria
conversar com o profissional que havia agendado a visita.
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seu trabalho de doutoramento a idéia da construcdo de um saber especifico: o saber
histérico escolar. Compreendemos que nas relacdes entre esse saber e as praticas
culturais emergem potencialidades para o estabelecimento das relacbes com a
Memoria, sobretudo, quando se trabalha o saber histérico escolar nos anos iniciais
da EJA. No segundo, apresentamos o referencial tedrico que nos possibilitou
compreender e analisar os fazeres docentes ordinarios construidos pelas
alfabetizadoras enquanto promovem relagbes entre Historia e Memoria em
processos de visita ao MAO. Ainda as perspectivas epistemoldgicas apresentem
algumas diferencas, nossos referenciais tedricos do primeiro e segundo capitulos
cotejam didlogos com dimensdes da cultura. Quanto ao terceiro, explicitamos nossa
perspectiva metodolégica para a coleta de dados da pesquisa. A partir do quarto
capitulo comecamos nossa andlise do fazeres docentes ordinarios construidos pela
alfabetizadora enquanto potencializa as relacdes entre Histéria e Memodria. Neste
apresentamos especificamente os fazeres ordinarios construidos pela docente
alfabetizadora. No Quinto realizamos uma descricdo densa acerca dos trabalhos
com Histéria e dos trabalhos coma Memdéria que emergem da préatica cultural de
visita a0 MAO. Todos esses processos sdo profundamente imbricados uns nos
outros. No entanto apresentamo-los separadamente apenas para elaborarmos uma

melhor compreensao.
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Capitulo | - Relacdes Histéria e Memaoria na Cultura Escolar

De maneira geral a compreensao das relacdes entre Historia e Memoria na
cultura escolar sdo um processo complexo em tramas e urdiduras sociais e
politicas, pouco harménicas. Nesse processo se relacionam as dimensfes do
cotidiano da instituicdo escola (MCLAREN, 1992; ROCKWELL e EZPELETA, 2007;
CERTEAU, 2007), as condicdes de trabalho e a condicdo docente (TEIXEIRA,
2007) e as relacdes sociais mais amplas (ENGUITA, 1989). Contemporaneamente
a sociologia, filosofia e a antropologia vém ampliando nossos olhares, aprofundando
as perspectivas de compreensédo e aperfeicoando a escrita dos fazeres docente.
Explicitadas entdo as multiplas dimensfes desse processo podemos analisar, cada
uma levando em conta sua natureza especifica e a diversidade de perspectivas de
andlises dos fazeres docente. Com relagdo ao nosso objeto de estudo, isso, de
inicio demanda compreender que os fazeres da docente alfabetizadora nos anos
iniciais da EJA constituem um movimento que envolve pessoas, instituicdes,
legislacdes, pareceres. Nesse movimento, ndo podemos esquecer que, além das
dimensbes do instituido e também instituintes, as pessoas exercem diferentes
papéis, possuem expectativas, formacdes e desejo diferentes. Assim, cabe a
alfabetizadora desenvolver a alfabetizacdo a partir das diversas areas do chamado
nacleo comum: Matematica, Geografia, Portugués, Historia, Ciéncias, Artes e
Educacdo Fisica. Trata-se de fazeres complexos. A compreensdo deles é ainda
mais densa. Exige uma epistemologia que entenda esse fazer com suas
contradi¢cbes, limites e potencialidades inventivas, as vezes, pouco analisadas pela
racionalidade niveladora. Entre essas potencialidades, a mudanga como processo,
um “sempre mudando” que pode ser apreendido, sobretudo a partir de um
“cotidiano invisivel”, dos fazeres ordinarios da docente tudo isso sera considerado

em nosso processo analitico.

Assim sendo, em nosso trabalho de pesquisa, buscamos compreender como
a docente alfabetizadora pesquisada atua com o0s sujeitos alunos da EJA e promove
as relacdes entre a Historia e Memoria em visita ao MAO. Esse processo demanda
compreender as especificidades da Histéria como tal, da Memoria e como elas séo
trabalhadas tendo em vista as especificidades da EJA, sobretudo, em se tratando

de processos de alfabetizacdo (CAINELLI, 2002; Caimi, 2008). Para isso, parece-
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nos necessario dialogar com outras epistemologias de trabalho com a Histéria,
sobretudo, as relacionadas as tramas e urdiduras de vida, ou melhor, as
experiéncias de memodria de trabalho, expressas pelos educandos da EJA
(FENELON, 2008; SIMAN, 2008). A propdsito, 0os parametros curriculares nacionais
destinados aos anos iniciais da EJA (2001), ainda em vigor, negligenciam as
especificidades do trabalho com a histéria (CAINELLI, 2002). Nao obstante,
devemos ir além das referéncias da modernidade disciplinar, que enquadra as

ciéncias nos limites do cientificismo do século XIX (REVEL 1998).

De fato, reforca Miranda (2007) que ¢é fundamental um dialogo
epistemoldgico entre ciéncia de referéncia e a cultura escolar para entendermos,
mais densamente, como a disciplina Histdria é desenvolvida nos processos de
alfabetizacéo de alunos da EJA. Freire (1995) ja argumentava que a alfabetizagéio®
de adultos ndo pode se restringir as aprendizagens da leitura e escrita, a simples
memorizacdes de datas e acontecimentos ou comemoracfes de herois de diversos
matizes. Na visdo dele € imprescindivel aprender a leitura do mundo. Portanto é
importante que a alfabetizacdo se dé, por meio das diferentes préticas culturais.
Para isso devemos ater as diversas e variadas potencialidades que a cultura nos
oportuniza. Isso implica ir além da racionalidade técnica, pressupde dialogar com as
culturas, ir ao encontro das culturas, buscando a aprendizagem das culturas. Nessa
perspectiva, precisamos apreender a cidade, para com ela aprendermos. Conhecer
seus diversos espacos educativos para com eles aprendermos. Nesse sentido,
alfabetizar, implica ensinar a ler, no caso em questdo, aprender Historia por meio da
leitura do MAO em didlogo problematizador, conflituoso, com os objetos em estado
de museu (RAMOS, 2008). E, ainda, conforme salienta Freire: “De alguma maneira,
porém, podemos ir mais longe e dizer que a leitura da palavra ndo € apenas
precedida pela leitura do mundo, mas por uma certa forma de “escrevé-lo” ou de

“reescrevé-lo”, quer dizer, de transforma-lo” (1995, p. 20).

Diante do exposto, concluimos que essa orientacdo tedrico-metodologica
para a alfabetizacédo dialoga com algumas aplicadas ao trabalho com a Histéria no

primeiro segmento da EJA e reforca a leitura das relacdes entre Histéria e Memoria.

® para um maior aprofundamento desta pratica cultural sugerimos as seguintes leituras: FREIRE, Paulo. Acédo
cultural para a liberdade e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1975. . MACEDO,
Donaldo. Alfabetizagdo: leitura do Mundo, leitura da palavra. S&o Paulo: Paz e Terra, 2000, entre outras de Paulo
Freire.
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Portanto, possibilita-nos compreender mais profundamente os fazeres da docente
alfabetizadora pesquisada nos processos de visita ao Museu de Artes e Oficios,

além de promover relagfes entre Histéria e Memoria.

1.1- Trabalho com a Hist6ria e cultura escolar

A compreensdo dos fazeres docentes da disciplina Historia e suas
especificidades nos impde analisar as relacdes entre escola e cultura, alfabetizagcéao
e cultura, fazeres docentes e cultura. E com esse entendimento que analisamos 0s
fazeres da professora, participante deste estudo, ao alfabetizar os alunos dos anos

iniciais da EJA, mediados pelos processos de visita ao MAO.

Desse modo, apropriando-nos de algumas reflexdes de Miranda (2007) para
compreensao do trabalho com a histéria em ambientes educativos, devemos levar
em conta um campo epistemoldgico complexo no qual dialogam: sujeitos, fazeres,
culturas, movimentos instituidos e instituintes, tradi¢cdes, instituicbes, poderes,
saberes, aprendizagens, fracassos e sucessos. Por conseguinte podemos afirmar
que uma analise mais aprofundada das relacbes entre Histéria e Memoria,
estabelecidas pelas docentes alfabetizadoras na EJA, na construcdo de praticas
culturais, demanda apropriada compreensao das potencialidades dialégicas entre
Escola e Cultura. Assim procedendo, compreenderemos a necessdria relacdo de
fendmenos culturais que se estabelecem entre as diversas instancias de criacéo e
difusdo do saber. Esses processos “[...] ttm uma incidéncia na selecédo curricular e
gue, em decorréncia das circunstancias de variabilidade cultural, apresentam-se de

modo desigual entre diversas instituicdes escolares” (2007, p. 38).

Nessa direcdo, podemos citar alguns teoricos que nos possibilitam
compreender as relacfes entre praticas culturais, Histéria e Memoria, dentro de um
guadro compreensivo que envolve as especificidades dos fazeres das docentes
alfabetizadoras em dialogo com as experiéncias de memoéria de trabalho dos
sujeitos educandos da EJA. Incluimos, neste caso, as seguintes pesquisadoras:
(Siman, 1988; 2008; Bosi, 1998; Miranda (2007); Caimi, 2008; Fenelon, 2008;
Oliveira, 2010). Essa perspectiva € datada, contemporanea a nos.

25



E desse processo mais amplo que emergem as bases compreensivas e
perspectivas tedricas para a compreensdo da escola “como espaco constitutivo e
constituinte de cultura”. Este espaco, contemporaneamente vem aprofundando suas
relagdes com outros ambientes educativos. Baseando-se nos trabalhos de Forquin
(1993; 2001), Arendt (2001), Chervel (1990), Chevallard (1991) a pesquisadora
Sbénia Regina Miranda permite-nos, grosso modo, compreender: a educacdo como
uma funcdo estratégica e a cultura como conteudo substancial da educagéo.
Podemos afirmar, ainda, que a educacao contribui para a insercdo do sujeito no
mundo, construindo o movimento de continuidades e mudancas. E a relacdo da
cultura com a escola e escola e cultura nos possibilita compreender as enormes
potencialidades de construgcdes que podem aflorar nesse movimento pouco
harmonico e heterogéneo. Nelas estdo inseridas as dinamicas do trabalho das

alfabetizadoras na EJA em museus: promover as relacdes entre Historia e memoaria.

1.2- Debates historiogréaficos

Sabemos que had um fecundo dialogo entre a ciéncia de referéncia e as
dindmicas da cultura escolar. Isso gera outra construcédo, diferente da matriz
académica, a do saber especifico, uma “entidade especifica” (MIRANDA, 2007 apud
MONIOT, 1993). Esse saber possui dimensbGes e natureza diferenciadas,
possibilitando diferentes perspectivas de trabalho no cotidiano dos fazeres
docentes. Ndo obstante, segundo a pesquisadora: “[...] entre o saber histérico e o
saber escolar, h4 logicas distintas quanto aos procedimentos de comunicagdo e a
mediacdo com 0 sujeito cognoscente que ndo podem ser desconsideradas” (2007,
p. 43).

E ainda: “[...] se ha uma especificidade em face dessa matriz de referéncia e
das bases orientadoras que nos sado conferidas pela ciéncia historica, ha que se
considerar que essa especificidade é construida a partir da relacdo com essa matriz
(2007, p. 43)".

Nesse sentido, compreendemos que o convite manifesto pela pesquisadora
em seu trabalho para pensarmos melhor a respeito dos processos formativos

advindos do saber histérico é imprescindivel. Assim, interrogamos: quais dimensdes
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formadoras emergem dos fazeres das docentes alfabetizadoras na EJA enguanto
promove relacées entre Histdria e memaria nos processos de visita ao MAO? Para
verticalizar esse trabalho, a pesquisadora, por meio do olhar de historiadora
procurou verificar como a histéria se constituiu como campo epistemoldgico
especifico. Em consequéncia desse trabalho, temos informacdes sobre o significado
da Historia como forma particular de entender e explicar o mundo. Emergem, nesse
movimento, diversos processos de aprendizagem relacionados a formagéo

historica, a consciéncia histérica, a cidadania.

Aprofundando as reflexdes acerca dos processos de formacao historica,
afirmamos com a pesquisadora que o trabalho com o saber escolarizado € apenas
uma dessas possibilidades, “[...] entre um conjunto maior, e nem sempre a mais
determinante” (2007, p.43). E 0 que se expressa também, ao menos no plano do
discurso escrito, nas intencdes e perspectivas enunciadas em documentos e
construcdes curriculares® da EJA do municipio de Contagem/MG, campo de nossa

pesquisa empirica.

Baseando-nos, pois, nesses documentos, tomando como foco os fazeres
docentes, interrogamos: as relacdes entre Histéria e Memoria que a docente da EJA
promove em movimentos de visita ao MAO se relacionam dimensdes enunciadas
nesses documentos? Uma compreensdo mais aprofundada dessa questdo nos
remete aos fazeres das docentes alfabetizadoras no trabalho com a histéria junto a
EJA. Para isso, compreendemos ser importante explicitar as constituicdes,
dimensdes e natureza do saber histérico que possibilitardo compreender as
relacbes em potencial entre Histéria e Memoaria, nos processos de vista ao MAO.
Advogamos que ha especificidades nesses fazeres das docentes alfabetizadoras

que se relacionam com a Histéria ensinada aos educandos na EJA (CAIMI, 2008).

Miranda (2007) aponta, grosso modo, cinco elementos centrais que nos
possibilitam compreender as especificidades do conhecimento histérico as quais se
encontram no campo das dimensdes da formacdo histérica: a percepcdo da
historicidade; a compreensdo da temporalidade; o dominio das operacdes de
datacdo; o dominio de procedimentos e métodos e a compreensédo de cidadania. Em

seu trabalho, a pesquisadora explica que nédo os tomou isoladamente dados os

® Cadernos da EJA. Rede Municipal de  Contagem/MG.Setembro/06. Disponivel  em

http://www.forumeja.org.br/mg/?g=node/109. Acesso em 20/08/10.
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graus de conexdo entre esses elementos e sua proposta de trabalhar a teoria da
histéria de maneira mais genérica. Acrescenta, ainda, a pesquisadora: “A ciéncia
histérica que se organiza a partir do século XIX se baseia naquilo que Ciro Cardoso
(1997) designou como paradigma moderno-iluminista de ciéncia e de conhecimento
(2007, p.44).” Movimento este que trouxe consequéncias para a estruturacdo do
saber histérico escolar na [...] virada do século XIX para o século XX (2007, p.45).”
Tentando compreender a perspectiva epistemoldgica da Histéria, fundada
pela ciéncia moderna a pesquisadora afirma: “A explicagdo filosofica de base
iluminista, predominante no século XVIII, tinha na erudicdo generalista 0 seu eixo
central de abordagem” (2007, p.46 Italico Nosso). Essa perspectiva e a auséncia de
bases e elementos fundamentais para sua sistematizacdo como conhecimento
escolar ainda n&o corroboram sua construcdo como campo com identidade
epistemoldgica propria. A ciéncia historica esta consolidando-se paulatinamente.
Aprofundando as bases desse movimento, diriamos, portanto que: “O padréo
territorial e expansionista, inaugurado apdés a Revolucdo Francesa, acabou por
transformar-se em uma base de referéncia para o nacionalismo da era
contemporanea” (2007, p. 46). Esse movimento reverbera-se na construcdo de um
estudo da Historia sagrada das civilizacbes Orientais, passa por Roma e Idade
Média, estuda os tempos modernos até 1789 e finaliza com a grande Histéria
Nacional Francesa. Eis, portanto, a constituicdo dos fundamentos da quadriparticao
histérica (Miranda, 2007). Outra perspectiva sinalizada por essa pesquisadora que
vai matizando as configuracfes dos trabalhos com a Histéria, nos curriculos da

escola é a perspectiva da “tradicdo inventada”, como ela descreve neste trecho:

Eric Hobsbawm (1984), ao discutir como determinadas tradigdes, sdo
inventadas e institucionalizadas, forneceu-nos um cenéario de explicacédo
tedérica que tem sido muito utilizado na compreensdo a respeito dos
curriculos escolares e do nascimento da Histéria como disciplina escolar
(MIRANDA, 2007, p. 48, Italico nosso).

Esses movimentos de construcdo e fixagdo de curriculos comuns e
obrigatdrios, homogeneizadores, com contetdos repetitivos, aplicados de diversas
formas sdo algumas das expressdes da objetivacdo deste processo. Apresentando
uma sintese desse movimento e anunciando seu alongamento “além mar” a mesma

pesquisadora afirma:
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Esse padréo de ensino de Historia, instituido no contexto de expanséo do
nacionalismo europeu, era, portanto, baseado em uma concepcado clara
acerca de sua modalidade de escrita, definiu-se como hegeménico, a partir
do caso francés, e se difundiu por diversos Estados Nacionais a partir do
final do século XIX, inclusive no Brasil (MIRANDA, 2007, p. 49, Italico
Nnosso).

E concluindo seu pensamento, ela afirma: "Nesse cenario, projetou-se a base
curricular da qual somos todos tributarios (2007, p. 49)". E no que tange aos
fundamentos sobre o trabalho desenvolvido com a histéria no Brasil diz: “Foi,
portanto, sob a égide desse referencial epistemoldgico que a histéria nacional se
estruturou, na passagem do século XIX para o século XX, como uma das bases
constitutivas da nacéo brasileira” (2007, p. 50). E a partir do segundo quartel do

século XX, o papel da Historia se intensifica, como mostra este trecho:

A partir dos anos 30, ainda que sem mudancas significativas em relacéo ao
sentido politico, historiografico e epistemolédgico que orientou a introdugéo
da disciplina, a Histdria ensinada passou a, cada vez mais, exercer um
papel central na formacéo da nacionalidade e no fortalecimento do Estado
Nacional (MIRANDA, 2007, p. 50)).

No entanto ela adverte:

Apesar de esse paradigma tradicional de Histéria e de Conhecimento ter
sido suficientemente forte no sentido de se fixar como elemento de uma
cultura escolar cujos resquicios perpetuam-se até hoje, a compreensao em
relagdo ao conhecimento histérico sofreu mudancgas profundas a partir de
estudos histdricos desenvolvidos também na virada do século XIX, porém
em bases epistemolégicas qualitativamente distintas (MIRANDA, 2007,
p.51, Itdlico nosso).
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As primeiras perspectivas de mudancas nascem nesse movimento, a partir
do historicismo alemdo e do marxismo®. No entanto, é necessario explicitarmos
que, historicamente, o marxismo como perspectiva de abordagem e andlise da
realidade ndo se restringiu a seus fundadores. Outras perspectivas podem ser
levadas em conta, mesmo porque esse € um movimento proprio do fazer ciéncia:
ter a capacidade de abertura epistemoldgica para o diadlogo com novos objetos,
fontes e problemas do presente. O pensamento de Walter Benjamin, o qual
analisaremos algumas de suas dimensdes mais a frente, € um dos que emerge
desses movimentos.

Nesse debate historiografico, em que pese as contribuicées do historicismo e
do marxismo, as grandes inovacdes relativas as perspectivas tedérico-metodoldgicas
surgem, com maior intensidade, a partir dos Annales franceses. As contribuicdes
dos Annales ao trabalho do historiador e a Histéria podem, grosso modo, ser
compreendidas de acordo com Fontana (1998 apud MIRANDA, 2007. p. 58) que

destaca:

[...] o movimento dos annales como um dos pilares da modernizacao da
Histdria, em cujas bases se deu a (re) construcéo do fazer do historiador
com novos pressupostos [...]. Com os annales, surgiram mudancas
importantes na forma de conceber ndo s6 o processo de conhecimento,
mas a propria dimensdo do que é considerado objeto valido desse
conhecimento (MIRANDA, 2007, p. 58).

E ainda, sobre esse movimento, Ciro Cardoso citado por Miranda (2007)

enfatiza alguns aspectos centrais:

Em primeiro lugar, a crenca no carater cientifico construtivo da Histéria, o
gue implica mudanga importante na prépria forma de conceber a verdade.
Em segundo lugar, um debate critico com as ciéncias sociais, sem a
definicdo e/ou reconhecimento de fronteiras rigidas e definitivas quanto a
métodos e objetos. Em terceiro lugar, a busca de sinteses histdricas
globais, com énfase nos aspectos coletivos, sociais e repetitivos que levam
a uma interacdo entre presente-passado, a partir da consideracdo de uma
pluralidade de niveis de temporalidade. Por Gltimo, uma ampliacdo do
universo das fontes utilizaveis, a partir de uma reflexdo sistematica a
respeito do papel do historiador no processo de producdo do
conhecimento, dos fatos histéricos e da verdade histérica (MIRANDA,
2007, p. 58)

1 para maior aprofundamento dessas perspectivas, sugerimos as leituras de Boutier e Julia (19998); Cardoso
(1981); Léwy (1987) citados por Miranda (2007) ao discutir aquelas perspectivas.
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N&o obstante, mais recentemente, com Miranda (2007) podemos afirmar que
a Micro-histéria aprofunda os processos de trabalho com as fontes historicas e suas
investigagBes em cenarios de reducdo de escala de observacéo e intensividade de
analise do material documental. Aprofundando os movimentos de estudos desse

material documental essa pesquisadora esclarece:

A interrogacdo do documento, no entanto, ndo deve se restringir somente a
leitura da fonte, segundo os parémetros definidos pelo corpo de hipoteses
do historiador. Essa interrogacéo pode leva-lo também a compreenséo da
producdo da fonte em sua dimenséo social e histérica (MIRANDA, 2007, p.
61).

Voltando aos Annales, para esse movimento, tanto o documento como o fato
histérico sdo construcdbes humanas e passiveis de analise. Desse modo,
concordamos com a pesquisadora ao afirmar que: “[...] h4 que se priorizar, em
termos de estudo, a dimensdo do conhecimento e ndo do fato construido e
entendido como um aspecto bruto e preciso da realidade” (2007, p. 61 Itélico
Nosso). Essa escolha traz consequéncias profundas quando pensamos nas
potencialidades do trabalho com a Histéria, em ambientes educativos, entre elas,
destacamos: superar as praticas livrescas, memorizadoras e restritas ao espago
escolar. E, entdo perguntamos: 0s objetos em exposicdo em museu podem ser
apreendidos, trabalhados nessa perspectiva problematizadora quanto ao
documento? Em caso afirmativo, as docentes realizam esse trabalho de
problematizacéo dos objetos tendo em vista promover as rela¢des entre a Histéria e
Memoéria? Nesse sentido, podemos afirmar que, na construcdo desse
conhecimento, participam diversos outros ndo baseados no campo da Historia.
Nessa medida, podemos pensar no trabalho com a Histéria em didlogo com outros
campos de conhecimento, de diferentes dimensGes e natureza. Alids, foi o que
verificamos no trabalho de doutoramento da pesquisadora que est4 norteando
nossa pesquisa. Ela também tece didlogos com Bloch (2001), um dos precursores
dos Annales. Dialogando com esse historiador, Sénia Miranda sinaliza

potencialidades a serem trabalhadas com a histéria em ambientes educativos:
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Um ensino capaz de formar, pelo entusiasmo, novos historiadores, porém
ao mesmo tempo, capaz de fornecer utensilios mentais que permitam a
gualquer individuo acumular condi¢cdes de conhecer o presente e, desse
ponto de partida, olhar o passado, interpretando-o e buscando
regularidades por intermédio de procedimentos comparativos (MIRANDA,
2007, p. 64 Italico Nosso)

E, mais adiante, acrescenta:

Um ensino que permitisse ao sujeito lancar méo, em sua vida cotidiana,
daquilo que envolve a forma de investigagdo da Historia para se posicionar
perante os fatos, tendo em vista o que isso representa em termos de
possibilitar a condicdo de olhar sob mudltiplos angulos, e argumentar, com
rigor, mas sem deixar de considerar que a percepcao da diversidade
precisa se sobrepor sempre a busca ‘da’ verdade (MIRANDA, 2007, p. 64)

N&o estariam ai algumas perspectivas das praticas culturais construidas
pelas docentes alfabetizadoras da EJA ao trabalharem os conteudos histéricos? A

propésito, vejamos o que nos diz este trecho:

Essa habilidade encontra-se na base da formacao da consciéncia historica
e, consequentemente, na condicdo de se levar o individuo a percepcéo da
historicidade das experiéncias humanas, bem como de compreender a
temporalidade e a complexidade envolvida nas formas histéricas e culturais
de marcacdo do tempo, até as operacdes de datacdo contemporaneas a
nés (MIRANDA, 2007, p. 64 Italico Nosso).

Sendo assim, perguntamos: 0s processos de visita ao Museu de Artes e
Oficios, construidos pelas docentes alfabetizadoras da EJA oportunizam aos
educandos perceberem a construcdo da “percepcdo da historicidade das
experiéncias humanas”? Os objetos em estado de museu oferecem condicdo a
docente de “compreender a temporalidade e a complexidade envolvida nas formas
histéricas e culturais de marcacdo do tempo” com o0s sujeitos alunos? Com
referéncia aos processos de “formacdo da consciéncia” historica, a pesquisadora
explicita as contribuicbes de Rusen (2001) para esse campo. Fundamentalmente,
esse processo consiste na construcdo de orientacdes no tempo em uma
perspectiva dinamica, relacionando-se com as dimensdes da narrativa historica em
dialogos com a historiografia. Em Ultima instancia, esse movimento potencializa a
construcdo de uma funcdo de orientagdo existencial dos sujeitos nas préticas de
cidadania.
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Neste ponto, pelo que dialogamos com o trabalho da pesquisadora varias
vezes citada, podemos afirmar que o0 século XX foi marcado por grande
desenvolvimento no que se refere aos meétodos, técnicas, ampliacdo dos objetos
considerados validos para investigacdo. Ndo obstante, esses métodos construiram-
se em um campo complexo e pouco harmdnico. Emergem dai profundos
guestionamentos a modernidade e as irrealizacfes das promessas estruturais
do capitalismo. No interior desse movimento, afirma Miranda (2007): “O problema
do saber projeta-se como uma faceta do poder e passa a ser compreendido em
consonancia com o fazer, o viver e 0 escutar e ndo sO restrito a dimensédo da
ciéncia (2007, p. 69)".

Todavia, no campo da Historia, sobretudo, na Europa, notadamente na
Franca e Inglaterra, despontam importantes contribuicdes para o campo, como: a
historia das mentalidades, historia cultural, historia social e a micro-historia.

Em que pese as diferencas tedrico-conceitual e teérico metodoldgicas entre
estes campos € licito afirmar, até certo ponto, que convergem quanto a perspectiva
de construir outras leituras da Histdria para além dos canones da modernidade.
Esse movimento ndo € pacifico, estd envolto em diversas complexidades. De
acordo com Dosse (2003), é necessario compreender que esses movimentos
historiogréficos estdo inseridos em contextos mais amplos da sociedade. S&o
movimentos de escolas tedricas, por disputas de poder, de areas de influéncia.
Alguns desses movimentos, levados ao extremo, podem resvalar para relativismos,
irracionalismos e compreensfes redutoras da dinamica histérica, podendo, em
determinadas leituras, negligenciar as condicbes objetivas e experienciais da
realidade historica.

N&o obstante, conforme sinaliza S6nia Regina Miranda (2007), o que mais
importa em nossa pesquisa € compreender as potenciais dimensdes formativas que
esses movimentos nos oportunizam entender, sobretudo, no que se refere as
relagbes entre Historia e Memoria nos processos dos fazeres das docentes
alfabetizadoras da EJA em visita ao Museu de Artes e Oficios. Assim, o trabalho da
pesquisadora em analise, evidenciou a necessidade de pesquisas que busquem
compreender as relagdes entre Historia e Memoria a partir dos fazeres docentes. A
construcdo de uma historicidade compreensiva, explicitando os limites,
potencialidades e complexidades do campo da Histéria em ambientes educativos,

conforme o trabalho realizado por essa pesquisadora, nos leva a compreender
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cenarios nos quais as docentes alfabetizadoras promovem relacdes entre Historia e

Memoaria em suas dimensdes de formacéo histérica e sociocognitiva.

1.3- Didlogos Com Benjamin

O debate historiografico com Miranda (2007) possibilitou-nos compreender a
trajetoria histérica do campo da Histéria. Vimos nessa trajetéria, que ha um
paulatino movimento, ndo linear e pouco harmoénico de aproximagao aos sujeitos
comuns da historia. Assim, podemos afirmar que a perspectiva de “vasculhar”
documentos negligenciados, problematizar os monumentos, dialogar com narrativas
e memoérias expressas em gestos, siléncios, suor, esquecimentos indiciam
potencialidades para o trabalho com a Histéria em ambientes educativos, em
museus e em diversos e multiplos “labirintos” da cidade (SIMAN, 1988; 2003; 2008).
Compreendemos, assim, que nada do que € humano deixa de ser alheio a histéria e
ao trabalho com a histéria em ambientes educativos, parafraseando Marx.

Posto isso e compreendendo que o trabalho com a Histéria necessariamente
ndo se vincula a curriculos, parametros e outras referéncias previamente
estabelecidas por 6rgaos de controle (Foucault, 1996), sobretudo, quando realizado
por alfabetizadoras sem formacdo especifica neste campo vamos dialogar com
algumas dimensbes do pensamento de Walter Benjamin. Este nos oportuniza
compreender dimensdes mais abertas para o trabalho com a Histéria. Para tanto,
neste trabalho, dialogaremos com outras pesquisadoras que trabalham com esse
filbsofo da Historia. No campo das Ciéncias Humanas e Sociais, em geral,
recorremos a Gagnebin (1999), Bosi (2003), Matos (2006) e no campo do trabalho
com a histéria em ambientes educativos com Miranda (2007) e Siman (1988; 2008).

Com base no pensamento de Benjamin algumas dimensdes de suas
reflexdes sobre a modernidade permitem-nos aprofundar a compreensdo do
trabalho com a Histéria em ambientes educativos de cultura levando-nos a apostar
nas potenciais relacbes entre memoria, educacdo e saber escolar. Assim, as
especificidades do trabalho realizado com a Histéria na EJA, bem como as
dimensbes das experiéncias de memoéria que emergem das relagbes dos alunos
com as préticas culturais nos mostram que é possivel desenvolver um trabalho com
a Historia em dialogo com as dimensdes da Memoria e da cultura. Nesse sentido,

as perspectivas benjaminianas nos oferecem aportes teéricos na construcao de
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analises que visem compreender outras dimensdes dos fazeres do trabalho com a
histéria em ambientes educativos. Em didlogo com estas referéncias, interrogamos:
como trabalhar com a Histéria a partir da compreensao dos gostos, gestos, a ética,
a fruicdo e outras vivéncias dos sujeitos? Questdes segundo Brecht...

N&o obstante, de acordo com Miranda (2007) podemos afirmar que ha
diversas controvérsias no que tange ao pensamento benjaminiano, uma delas seria
a dimenséo irracionalista ou melancoélica de suas reflexdes. No entanto, Sénia
Miranda (2007) destaca: “O fato € que Benjamim, na multiplicidade de seus olhares,
apresenta-nos, como principal legado de seu pensamento, uma exigéncia de
reformulacdes tedricas em geral e da doutrina marxista em particular (2007, p.54)".
Segundo a mesma pesquisadora, em sua trajetoria de construgdo intelectual esse

pensador sinaliza uma nova perspectiva de abordagem da Histéria:

Benjamim substitui a analise classica de carater estrutural por um
procedimento de rememoracgdo a partir de mdnadas, fragmentos geradores
de sentido ou, segundo o préprio Benjamim, pequenos fragmentos que nos
permitem descobrir o cristal da Histdria total (MIRANDA, 2007, p.55. Italico
No0sso).

Continua a autora:

A esses fragmentos, ele acrescenta alegorias que personificam o
movimento real da Historia, cuja interpretacdo envolve um trabalho de
decomposicdo de um mosaico de elementos, possuidor de uma
ordenacao que lhe confere uma significacao prépria (MIRANDA, 2007, p.
55).

Agora, é Walter Benjamin (2008) quem afirma:

A experiéncia que passa de pessoa a pessoa € a fonte a que recorreram
todos os narradores. E, entre as narrativas escritas, as melhores séo as
gue menos se distinguem das historias orais contadas pelos indmeros
narradores an6nimos (BENJAMIN, 2008, p.198. Italico Nosso)
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Dessa forma, podemos compreender as potencialidades das narrativas com
relagdo ao trabalho com a Histéria, em ambientes educativos, de maneira geral, e,
sobretudo, nos museus. Assim, no caso das alfabetizadoras da EJA o trabalho com
as narrativas podem oportunizar aos educandos a constru¢do e enunciacao desse
movimento em didlogo com suas experiéncias de memoarias de trabalhos.

Reportando a Gagnebin (1999) ao analisar o trabalho de Walter Benjamin,
podemos reafirmar a importancia da narragéo para este pensador. Para ele, trata-se
do ato de contar para a formacao do sujeito. De outro lado, ndo podemos negligenciar
também as potencialidades significativas das alegorias na realizagdo dos trabalhos
educativos.

Olgaria Matos (2006) compreende que Benjamin nos oportuniza
problematizar o cientificismo e a adesao acritica a suas praticas que endossam a
idéia de linearidade e um continuum da Historia.

Entdo, o que dizer dos movimentos de fruigcdo, contemplacdo ativa, bem
como da apreciacdo de filme em ambientes educativos, dos diadlogos sobre
materialidade e imaterialidade da cidade, suas ruinas, da rua? E dos museus? E
dos objetos expostos nos museus? Perguntariamos, ainda, se teriamos tempo para
dialogar com os acabamentos e inacabamentos dos espacos do museu? Ou como
expressa muito bem Chagas (2006) percebermos, visualizarmos, incomodar-nos,
deixar nos provocar, com as “Gotas de Sangue” que hd em cada uma dessas “Cria-
turas” humanas? Teriamos tempo para senti-las, observar e ver suas cores, ou elas
sdo monocromaticas? E suas espessuras, frestas, ranhuras, gastos e desgastes do
tempo, dos usos e quem sabe até abusos? E a luminosidade de sua arquitetura que
também expressam dimensdes numinosas? Movimentos estes negligenciados pela
modernidade pedagdgica. Serd que vamos continuar olhando contemplando os
museus, a cidade, a pelicula como monumentos “Natu-ra-is”?

Com efeito, compreendemos que as praticas culturais construidas nos
fazeres docentes ordinarios possibilitam dialogar com o Avesso desse processo. Ha
espaco para sonhos, desejos e novos projetos alternativos (FENELON, 2008).

Mas, retomando o foco do nosso estudo perguntamos: as docentes
alfabetizadoras em visita ao MAO, trabalham com as narrativas orais, isto € as
experiéncias dos educandos da EJA se associam a memoria? Que taticas sao

usadas?
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A proposito, e construindo uma compreensao do mundo, na primeira metade
do século XX, mas que permanece atual, Walter Benjamin afirma: “Cada manha
recebemos noticias de todo o mundo. E, no entanto, somos pobres em histérias
surpreendentes. A razdo é que os fatos ja nos chegam acompanhados de
explicacbes (2008, p. 203 Italico Nosso).” Onde esta o lugar da reflexdo, do instigar
a curiosidade, da investigacao?

Nesse sentido, diriamos que as narrativas, potencialmente, sdo o lugar a
partir do qual poderemos redescobrir possibilidades “artesanais” que cada sujeito
anénimo, ainda que silenciosamente, ouse construir com outrem nao somente para
Si, outras operacOes. Tais operacdes, ainda que no plano de microliberdades,
podem ser compartilhadas em pequenas comunidades, a comecar pela sala de
aula, a escola como afirmam Bosi (2003), Ricoeur (2007), Brandao (2008), Fenelon
(2008).

Assim, sendo as relagbes entre Histdéria e memoria construidas pelas
docentes alfabetizadoras em processos de visita ao MAO oportunizam a construcao
daquelas “formas artesanais de comunicacdo”? Em que medida as experiéncias de
memorias dos mundos do trabalho expressas oralmente, muito especificas destes
sujeitos, potencializam as relacfes entre Histéria e Memoria?

Como nos esclarece o citado pensador alemdo, a narrativa é um fazer
artesanal, envolve o contar, partilha de experiéncias, enfim € um dialogo com o
outro. Ela ndo se volta apenas para o si (Ricoeur, 2007). Benjamin em “O Narrador”
explicita e “denuncia” que também é politica essa forma narrativa voltada para o Si.
Ele considera um romance, uma forma solitaria, focado na construcado do “sentido
da vida”, vida essa consagrada a um heréi. Trata-se de uma peregrinagdo, um
combate. Nesse sentido, em dialogo com Ricoeur (2007) podemos afirmar que ha
uma exarcebacdo do carater privado da memoria, pouco afeita ao outrem, a nds.
Baseando-se em Bosi (2003), afirmamos que emerge ai a afirmacéo da intimidade
que teme o didlogo, os encontros com os outros. E a afirmacéo da casa, enquanto
metafora de guetos, dos iluminados, da histoire événementielle em detrimento dos
mundos da rua e suas narrativas polifénicas mais afeitas a outrem do que a nés. De
acordo com Melucci (2001), ainda que sobre as bases de uma epistemologia da
sociologia da experiéncia, podemos afirmar que as epistemologias de Benjamin
permanecem atuais. E buscando ampliar uma compreensdo mais densa sobre as

narrativas, Benjamin (2008), afirma:

37



O grande narrador tem sempre suas raizes no povo, principalmente nas
camadas artesanais. Contudo, assim como essas camadas abrangem o
estrato camponés, maritimo e urbano, nos multiplos estagios do seu
desenvolvimento econdmico e técnico, assim também se estratificam de
multiplas maneiras os conceitos em que o acervo de experiéncias dessas
camadas se manifesta para n6s (BENJAMIN, 2008, p. 214 Italico Nosso).

Aprofundando essa perspectiva, ele prossegue:

Em suma, independente do papel elementar que a narrativa desempenha
no patriménio da humanidade, sdo mdultiplos os conceitos através dos quais
seus frutos podem ser colhidos. [...] Comum a todos os narradores é a
facilidade com que se movem para cima e para baixo nos degraus de sua
experiéncia, como numa escada (BENJAMIN, 2008, p. 214-215 Italico
NO0ss0).

Esse ziguezague do narrador se expressa, também, nas possibilidades da
narrativa de relacionar com os diversos sentidos da natureza humana, as quais para
Walter Benjamin séo: a alma, o olho e a mao e por que ndo o paladar, o olfato e a
audicdo. Entdo, interrogamos: em que medida os fazeres docentes da
alfabetizadora mobilizam esses sentidos na relagdo com os objetos em exposicao
no MAO? Afinal, o objetivo delas ndo é promover as relacdes entre Historia e
Memdria nos processos de visita?

Voltando a introducédo da obra de Benjamin (2008), Jeanne Marie Gagnebin
aponta alguns pontos de vista das perspectivas desse pensador alemao sobre o
campo da Historia a saber: a possibilidade da escrita de uma Histéria aberta; a
construcdo de um tempo historico relacionado ao tempo Kairds, menos linear; “um
tempo do agora”; a construcdo de uma “experiéncia” (Erfahrung) com o passado,
movimento que precisa ser compreendido como uma constru¢do. Siman (2008)
explicita e aprofunda essas perspectivas no campo do trabalho com a Histéria. Ela
assinala as potencialidades que essas perspectivas oferecem ao trabalho com a

Histéria, em ambientes educativos, entre eles, 0 museu:

Para essa discussado, colocaremos em evidéncia as possibilidades que a
escrita hibrida da histéria — entre a memaria e a Histdria — pode oferecer
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tanto para a formacao de outra concepcédo de Historia e de tempo historico
— a histéria como labirinto — quanto para a aprendizagem da leitura
indiciaria, como método de investigacdo do conhecimento historico
(SIMAN, 2008, p. 261 Italico nosso).

Dialogando com essa pesquisadora, compreendemos que emergem desse
processo, perspectivas de formacao dos educandos cujo foco € a incitacdo de suas
inquietudes, bem como as curiosidades e experiéncias desafiadoras do ato de
conhecer. Indiciando potencialidades dessa perspectiva Siman (2008) assinala:
“Argumentamos que a aprendizagem dessa leitura podera se iniciar pelo ato da
leitura indiciaria de um texto hibrido™! [...] para em seguida, ser potencializada por
outros procedimentos de investigacdo histérica” (2008, p.262). Ela propfe outra
perspectiva de analise sobre o trabalho com a Historia, em ambientes educativos.
Também a filosofa Jeanne Gagnebin, em seu trabalho de doutoramento aponta
outro campo epistemolédgico, ao analisar os trabalhos “Infancia Berlinense” e

“Crbnica Berlinense” de Walter Benjamin. Diz essa filésofa:

Para escrever sobre sua cidade natal, nos diz Benjamin, num texto
decisivo, uma estranha aprendizagem se tornou necessaria: aprender ‘a se
perder numa cidade como a gente se perde numa floresta. O texto da
‘Crbnica Berlinense’ acrescenta: ‘Foi Paris que me ensinou estas artes de
desorientacao’ (GAGNEBIN, 1999, p.90 Italico Nosso).

Posto isso, aprendizagens, artes, invencbes sdo conhecimentos necessarios
também a um trabalho que busque estabelecer relacdes entre Histéria e Memdéria. Essa
perspectiva nos convida, nos incita a aprender a olhar os avessos, 0s subterraneos ou a
periferia dos fazeres docentes, enquanto se promovem relacdes entre Histéria e
Memdria em processos de visita a museus. Segundo a filésofa citada acima, para
Benjamin: “[...] o labirinto ndo € somente uma estrutura onirica vertiginosa: mais
essencialmente, ele constitui o avesso escondido, mas significativo das obras culturais,
das cidades e dos livros [e por que ndo dos fazeres docentes ordinarios?]” (1999, p.91).

E aprofundando essa idéia, acrescenta:

Assim, o labirinto revela a estrutura misteriosa do desejo humano que nao
cessa com a obtencdo da sua meta, mas se compraz em inventar e reinventar

" para um aprofundamento desta perspectiva e conhecimento de suas potencialidades indicamos a leitura de
Siman (1988) e/ou artigo completo de Siman (2008).
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desvios, imagens, gestos, palavras; ele € o outro lado da cultura, outro, mas
conjunto. [...] O fio de Ariadne que guia a crianca no labirinto ndo é somente o
da intensidade do amor e do desejo; também é o fio da linguagem, as vezes
entrecortado, as vezes rompido, o fio da histéria que nés narramos uns aos
outros, a histéria que lembramos também a que esquecemos e a que tateantes,
enunciamos hoje (GAGNEBIN, 1999, p.92).

Como pesquisadora do campo do trabalho com a Histéria em ambientes
educativos, Siman (2008) dialoga com essas perspectivas conforme ja assinalamos.

Diante do exposto, compreendemos que as potenciais relacdes entre Historia e
Memoria promovidas pelos fazeres ordinarios das docentes alfabetizadoras com a EJA
oportunizam o trabalho com essa historia mais densa, viva, uma historia das cosas
vivas bem o modo de um tempo vivo da memoaria, sobretudo, enquanto emergem das
memoérias das experiéncias dos mundos do trabalho daqueles educandos, mediadas
pelas préaticas culturais.

Nessa direcao, diriamos que as perspectivas de Siman (1988; 2008) dialogam
com as de Bosi (2003) uma vez que essas pesquisadoras compreendem que desse
movimento emerge outra Historia dentro da historia cronoldgica. Seria uma histéria das
matérias vivas, das relacbes com os lugares (RICOEUR, 2007) que ndo reduzem as
relacbes sociais as dimensfes econdmicas, estruturais, ndo construindo uma “tabula
rasa” ou um “monobloco” dos fazeres histéricos humanos. No que tange ao trabalho com
a Historia, em ambientes educativos, Siman (2008), ao sinalizar, também, os limites
desse trabalho, afirma, inspirada em Walter Benjamin, que o mesmo pode oportunizar
aos alunos a perceber a histéria como experiéncia.

Afinal, realizamos até aqui, 0 movimento de entretecer dialogos com Walter
Benjamin e com pesquisadoras do campo das Ciéncias Humanas e Sociais, em geral,
e, ho campo do trabalho com a Histéria em ambientes educativos com Siman (1988;
2008). No caso da nossa pesquisa, ao investigarmos as relagbes entre Histéria e
memoria, promovidas pela docente em seus fazeres ordinarios em visita ao MAO, com
alunos, da EJA, compreendemos que as dimensdes das narrativas, das memaorias
expressas nas experiéncias do trabalho, da oralidade, dos sentidos possibilitam a
construcdo das relagcbes entre Historia e memoria, a partir das préticas culturais. O
trabalho de Walter Benjamin favoreceu a problematizacdo, sobretudo no campo da
cultura, das dinamicas sociais da modernidade (MATOS, 2006; MIRANDA, 2007;
GAGNEBIN, 1999; BOSI, 2003).
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Em nossa pesquisa, partiremos dos fazeres docentes ordinarios da
alfabetizadora com as experiéncias de memoarias de trabalho, com a vida, que emergem
dos processos de visita ao museu e da relacdo com 0s objetos em exposi¢cdo. Ai,
construiremos a compreensao das relagdes entre Histéria e Memaria promovidas pelas
docentes com o0s anos iniciais com a EJA. Em didlogo com Nora, Le Goff e Paul
Ricoeur gueremos compreender, mais densamente, algumas dimensdes da memoria

que dialogam com o movimento de nossa pesquisa.

1.4 - Didlogos com Nora, Le Goff e Paul Ricoeur

Compreender a problematica da memodria € um processo complexo que
remonta a antiguidade ocidental (RICOEUR, 2007). S&o varios 0s campos que se
ocupam da compreensdo da memoria: a filosofia, sociologia, biologia, psicologia, e a
histéria. Em nosso trabalho, consideraremos aqueles que a estudam e pesquisam
mais diretamente ligados a esfera das ciéncias humanas e sociais com predominio
dos historiadores e pesquisadores do trabalho com a Histéria em ambientes
educativos. Entre eles, destacamos: Nora (1981), Le Goff (2003), Pesavento (2004),
Ansart (2004), Ricoeur (2007). No campo do trabalho com a Histéria, de maneira
geral apontamos: Siman (1988), Miranda (2007) e Franco e Venera (2007) e, quanto
ao trabalho com a histéria na EJA, Cainelli (2003).

Como ja dissemos, essa problematica antiga traz questbes, especificidades,
complexidades e limites, sobretudo no que tange ao dialogo com a Histéria, a partir
da modernidade (NORA, 1993). Sua historicidade também é pouco harmdnica. Das
dimensbes da oralidade aos suportes da escrita nas lapides, nos arquivos, e hoje a
memoria eletrénica da contemporaneidade, ela esta envolta com o poder, ou melhor,
com diversos poderes nas diversas escalas nas quais se constroi, emerge e se
explicita (LE GOFF, 2003). Recorrendo a psicandlise, podemos compreender que
ela est4 imersa em dimensdes dos usos e abusos. Ou melhor, memdéria impedida,
recalcada, silenciada como a vé Ricoeur (2007). O dever de memoria, as
testemunhas, suas subjetividades, tensdes do passado, suas multiplas visdes
guestdes tao caras para o ocidente contemporaneo (SARLO, 2007). De acordo com
Le Goff (2003) e Ricoeur (2007), a memoria ainda é um campo que demanda
pesquisas. E no campo da Educacao, ela ainda demanda muitas compreensdes.

Como Miranda (2007) e Siman (2008), advogamos a necessidade de esfor¢os para
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aprofundamento das potencialidades da memadria no campo das praticas educativas
e, mais especificamente, das praticas culturais, que é o campo de nossa pesquisa.
N&o obstante, Miranda (2007) em diadlogo com Tardif (2002), nos alerta dos riscos
de, ao buscarmos compreender as dimensGes da memodria no campo das praticas
culturais, reduzirmo-la ao mentalismo. Segundo a pesquisadora ndo podemos
subestimar: “[...] que as concepcdes hegemdnicas a respeito do tempo, Histéria e
memoria sdo construgdes histéricas fortemente vinculadas as estruturas de poder e
a formacédo de processos identitarios [...]" (2007, p. 24). Da mesma forma pensa
Ricoeur (2007) e ele ainda acrescenta que a memaria é relacdo e relacdo também
com uma dimensao objetal. Parafraseando Brecht, diriamos: sao tantas questfes!

O gque caracteriza esse conceito, sobretudo contemporaneamente, e que, até
certo ponto, podemos afirmar que € consenso entre esses pesquisadores, é sua
dimensao polissémica e ndo monolitica. Nesse sentido, afirmamos que seu carater
polifénico, ndo monolitico, constitui-se como um campo com diversas configuracdes
e constréi outra marca constitutiva, que é a sua pluralidade. Logo, devemos falar de
memoérias e ndo simplesmente memodria (FENELON, 2008). Desse modo,
compreendemos a importancia de dialogos e interfaces sobre a memodria e sua
relacdo com a cultura, com as vivéncias cotidianas, com os fazeres ordinarios das
docentes. Assim a perspectiva do plural amplifica-se (CERTEAU, 1995).

A seguir apresentaremos 0 eixo central de trabalhos que discutem
fundamentos da memadria em dialogo com algumas questdes e problematizacoes
relativas ao trabalho com a histéria em museu com os anos iniciais da EJA. Uma
primeira questdo que trataremos diz respeito a relagdo entre Historia e Memoria,
processo pouco harménico.

Sobre as discussdes das relacdes entre Histéria e Memaria, um dos historiadores
classicos a respeito desse tema € Pierre Nora, com seu conhecido texto, Entre Memoria
e Historia: a probleméatica dos lugares. Esse trabalho foi publicado em 1981 no Brasil.
Como ele dizia, a memoria envolve um processo amplo, €: “[...] o mundo inteiro que
entrou na danca, pelo fendbmeno bem conhecido da mundializac&do, da democratizacéo,
da massificacdo, da midiatizacdo (1993, p. 8).” Esse movimento sobre os impulsos dos
media rompe com o0s valores da experiéncia vivida e afirma-se em uma
sobrevalorizacdo dos aqui e agoras, “[...] € 0 modo mesmo da percepcéo histérica que
com a ajuda da midia, dilatou-se prodigiosamente, substituindo uma memoaria voltada

para a heranca de sua prépria intimidade pela pelicula efémera da atualidade.”
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Segundo este historiador, esse movimento € datado, tem inicio, sobretudo “[...] a
partir dos tempos modernos.” Nessa perspectiva € quase impossivel trabalharmos as

relacdes entre a Historia e a Memoria, pois segundo ele, esses termos

[...] longe de serem sin6nimo [...] tudo opde uma a outra. A memoria é vida,
sempre carregada por grupos vivos e, nesse sentido, ela estd em permanente
evolugdo, aberta a dialética da lembranca e do esquecimento [...] vulneravel a
todos os usos e manipulagBes [...]. A histéria é a reconstrucdo sempre
problematica e incompleta do que ndo existe mais. A memoéria [...] é afetiva e
magica [...] A histéria, porque operacao intelectual é laicizante, demanda
andlise e discurso critico (NORA, 1981, p.8-9).

Mesmo levando em consideracdo as diferengas apontadas por Nora (1981),
compreendemos, na perspectiva de varios pesquisadores do trabalho com a histéria em
ambientes educativos, entre eles: Siman (1988; 2008), Cainelli (2003) e Miranda (2007)
e Fenelon (2008) que é possivel construir algumas aproximacdes entre Historia e
memodéria. Partimos do pressuposto, também, que é necessério ter cautela ao analisar
essa relacdo entre Histéria e memodria. Nesse sentido, recorremos a pesquisadora

Miranda (2007), que chama a seguinte atencao:

Se nao for vista com certa cautela, tal oposicdo pode nos levar a um falso
antagonismo entre manipulacéo e verdade, entre experiéncia vivida e narrativa
isenta, entre dinamismo e imutabilidade e, nesse sentido, cabe olhar mais
detidamente para os elementos que tangenciam essa delicada relacdo, até
porgue ambas resvalam em um sentido comum: a discussdo sobre a questéo
da identidade (MIRANDA, 2007.p.84).

Por conseguinte, a necessidade dessa cautela se deve a dindmica social, que é
humana, plural e contraditria, ndo sendo possivel compreendé-la a partir apenas de
uma de suas dimensodes, sobretudo se considerarmos a constituicdo das subjetividades
e identidades dos sujeitos historicos. Concordamos também com a pesquisadora ao
dizer que a questdo da identidade nos oportuniza estabelecer potenciais relacdes entre
ambas. Essa visdo encontramos em Cainelli (2003) e Ricoeur (2007), quando tratamos
da dinamica dos processos do trabalho com histéria em ambientes educativos.

E, ainda, no que se refere ao aprofundamento da relacdo entre Historia e
memoria, é esclarecedora a afirmacdo de Miranda (2007) ao avaliar a evolucéo
processada no ambito da teoria da Historia. Esse movimento que emerge nos anos 1960
e 1980, segundo a pesquisadora: “[...] serviu para redimir a relacao Historia e Memoria,

ampliando as interfaces entre essas duas dimensdes e, sobretudo, entendendo tanto a
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memoria quanto o esquecimento como fontes privilegiadas para a problematizacéo
histérica” (2007, p.86). E ainda:

Toda memodria, contudo, enfrenta circunstancias de desgaste na medida em que
se distanciar do fato, da época ou contexto a que se refere o que provoca,
portanto, um processo de corrosdo temporal que fragmenta e compromete sua
forca explicativa (MIRANDA, 2007, p.86).

E ainda, em outro trecho, diz:

Nesse ponto, intervém a Histdria e o fazer histérico, por intermédio de processos
de teorizacdo e de metodizacdo que podem ser varidveis no tempo — portanto,
organizados sob o signo do movimento e da mutacdo — e transformam a
memoria em fonte historica (MIRANDA, 2007, p.86 Italico nosso).

Essas afirmacOes revelam algumas relagcdes que podemos estabelecer entre
essas duas dimensdes. E ai cabe-nos perguntar: como a docente trabalha o processo
de evocar experiéncias de memarias de trabalhos com os educandos da EJA, durante a
visita ao MAO? Compreendemos que por se tratar de alunos jovens, adultos e idosos, as
experiéncias do trabalho, da oralidade, das relagfes construidas no mundo da familia,
do bairro, da comunidade religiosa da qual participam e da cultura (THOMPSON, 1981;
OLIVEIRA, 1999; COSTA, 2005) sdo marcadas pelas suas experiéncias de vida, de
sujeitos sociais de lembrancas. Portanto tém direito a tempos de lembranca, a re-
memora-las, re-significa-las (BOSI, 1998). Compreendemos que a memaoria € um campo
em aberto, particularmente no que tange aos trabalhos com a histéria realizados com as
turmas de alfabetizacdo da EJA.

Explicitada essa dimenséo pouco harménica entre Histdria e memoria tentaremos
apreender e compreender outra dindmica da memdria: sua historicidade.

Assim sendo, a partir das reflexdes de Le Goff (2003), sobretudo referente a
dimensao da historicidade, vemos que nos é possivel compreender mais profundamente
a construcdo histérica da memodria, desde as sociedades &agrafas, passando pela
antiguidade, o medievo, a modernidade até a cibercultura. Nao se trata de um
evolucionismo, mas de compreender as transformacdes nas condicbes materiais e

subjetivas das sociedades, que culminam em re-significacdes dos atos de memoria.
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Nesse sentido, podemos afirmar, baseando-nos nesse historiador, que ha ampliacao
conceitual de significados da memodria ao longo da histéria das sociedades. E
elucidativa a sintese que ele elabora, logo no inicio de seu trabalho, a respeito da
historia da memoria a qual € desenvolvida no decorrer do ensaio. Eis um trecho desse

escrito:

No estudo histdrico da memdria histérica € necessario dar uma importancia
especial as diferencas entre sociedades de memodria essencialmente oral e
sociedades de memdria essencialmente escrita, como também as fases de
transicdo da oralidade a escrita [...]. Estudaremos, pois sucessivamente: 1- a
memoéria étnica nas sociedades sem escrita, ditas “selvagens”; 2-0
desenvolvimento da memdria, da oralidade a escrita, da Pré-Histéria a
Antiguidade; 3- a memdria medieval, em equilibrio entre o oral e o escrito; 4- os
progressos da memoéria escrita, do século XVI aos nossos dias; 5- os
desenvolvimentos atuais da memoria (LE GOFF, 2003. p.426).

Conforme esse proprio historiador afirma ndo podemos compreender a memoéria
COmo um processo continuum. A partir de suas reflexdes, podemos compreender que,
em cada sociedade, em diferentes temporalidades historicas, houve uma organizacéo e
estruturacdo especifica da memoédria e dos atos de memoéria. E, assim, vao se
constituindo marcas especificas, de acordo com as préprias caracteristicas das
sociedades na longa duracédo da histéria. E, nesta passagem, ele acrescenta:

Assim, enquanto que a reproducdo mnemonica palavra a palavra estaria ligada
a escrita, as sociedades sem escrita, exceptuando certas praticas de
memorizagao ne varietur, das quais a principal é o canto, atribuem & memoria
mais liberdade e mais possibilidades criativas (LE GOFF, 2003, p.430)

Apesar de compreendemos que ha transformacgdes estruturais na memoria de
longa duracdo, temos que entender que a légica das permanéncias e mudancas nos
leva a afirmar que as dimensbes da oralidade ainda permanecem vivas na
contemporaneidade. Hobsbawm (1984) nos ajuda a compreender esses processos.

Com efeito, historicamente, precisamos ficar atentos a algumas diferengas entre
sociedades de memodria predominantemente oral e sociedades nas quais ha o
predominio da memoria escrita e, ainda, contemporaneamente, as construcdes
modernas e pés- modernas no plano das tecnologias. Assim, hoje, o computador, além
do uso da memodria, contribui efetivamente para sua expansdo social e cultural.

Destarte, ndo podemos negligenciar as perspectivas processuais e as dinamicas de
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mudancas e permanéncias nesse campo. Outra dimensado trabalhada por Le Goff
(2003) no decorrer de seu ensaio diz respeito aos lacos e relacdes estabelecidas ao
longo do processo historico e as dimensdes da politica, do poder que a entretecem na
memoria. Assim, o historiador vé na ampliacdo da memoria artificial, a necessidade de
memorizacdo dos valores numeéricos, a construcdo de museus, arquivos, bibliotecas,
como realizacbes dos reis. Sao as instituicbes-memoaria. Por isso, segundo o autor,

precisamos questionar essa ampliacdo da memodria:

E necesséario ir mais longe e relacionar esta expansdo das listas com a
instalagdo do poder monarquico. A memorizagao pelo inventario, pela lista
hierarquica ndo é unicamente uma atividade nova de organizagdo do saber,
mas um aspecto da organiza¢do de um novo poder (LE GOFF, 2003 p.448.
Itdlico nosso).

Dessa forma, podemos afirmar que sua andlise contribui para compreendermos a
memoria como um campo de disputas, de poder. Em muitas sociedades, esse processo
configura-se como usos e abusos da memoaria por diversos grupos sociais. Recorrendo
a Ricoeur (2007), temos, ainda, outras dimensfes do poder da memdria: poder de
impedir a memoria, de celebrar a memoéria de promové-la a condi¢do de ars memoriae.
No século XVII, os museus emergem nessa tradicdo (HOBSBAWM, 1984) celebrativa,
monumentalistica quer das colecbes dos reis quer das nacionalidades (LE GOFF,
2003). Nesse sentido, podemos afirmar, concordando com Le Goff, que ndo existe
nenhuma memoaria indcua, primaria e inocente. Analisando essa perspectiva, Miranda
(2007) afirma:

Assim as narrativas que emergem da memoéria dos individuos e grupos sobre o
passado trazem em si visbes determinadas e interessa ao historiador
compreender os elementos que se situam por tras da logica de construgao
dessa narrativa e vincula-la a um conjunto maior e mais amplo de fontes que
sejam capazes de informar a respeito do corte sincrénico no qual uma dada
memoria se insere (MIRANDA, 2007, p.87).

Essa problematica pode ser desenvolvida no campo do trabalho com a Historia
em salas de alfabetizacdo da EJA. Ampliando-a, podemos afirmar, também, que néo
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existe museu inocente, colecdo inocente, objeto em estado de museu inocente®?.
Miranda (2007) e Fenelon (2008) corroboram essa compreensdo. Na esteira de uma
compreensao das reflexdes do historiador, a partir de andlises de Franco & Venera
(2007), podemos dizer que o ensaio de Le Goff (2003) se fundamenta,
predominantemente, em dimensfes da memdria coletiva, mas busca articular questdes
também da memodria individual. Esse historiador explicita, em seu ensaio, 0 pressuposto
de possiveis relacbes entre Historia e memoéria. A esse respeito, verificamos suas

afirmacdes referindo-se as novas perspectivas abertas pela Nova Histéria:

[...] Uma problematica abertamente contemporénea... € uma iniciativa
decididamente retrospectiva, a renlincia a uma temporalidade linear em proveito
dos tempos vividos multiplos ‘nos niveis em que o individual se enraiza no
social e no coletivo (linguistica, demografia, economia, biologia, cultura) ( LE
GOFF, 2003, p.453. Italico nosso).

O trabalho de Siman (2008) em um fecundo dialogo com Walter Benjamim indicia
essas perspectivas no que tange as praticas educativas com os alunos. Segundo a
pesquisadora: O trabalho de exploracao [...] entre a Histéria e a Memaria pode oferecer
possibilidades de tomarem consciéncia do sentido histérico social e ndo linear do tempo
— essa categoria central do pensamento histérico (2008, p.162). Aprofundando suas

idéias, a pesquisadora ressalta:

No lugar de um tempo representado por uma reta — o tempo do progresso
— temos um tempo labirintico, cheio de sinuosidades e que, para
compreendé-lo, é preciso aprender a decifrar sinais, indicios e as mais
aparentes insignificancias: desde o rosto daqueles que circulam as ruas no
presente, aos gestos, esquecimentos, pausas, olhares, um pedaco de
papel retirado da gaveta pelo narrador, as ruinas presentes no espaco da
cidade, aos sinais escondidos pelas camadas das interven¢cdes humanas
(2008, p.262).

Aprofundando seu didlogo com o pensamento benjaminiano essa pesquisadora
explicita as potencialidades do trabalho entre Histéria e Memodria. Essa perspectiva

corrobora e amplia os campos e ambientes educativos conforme potencialidades

12 Reflexdes construidas também pela pesquisadora Junia Sales Pereira FAE/JUFMG em reunifes dos projetos
Tematizando os Oficios e memoria dos Oficios, em reunido de agosto de 2009.
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indicadas por Jacques Le Goff no ensaio com o qual estamos dialogando. Retomando

essa perspectiva ,0 pesquisador aponta os lugares de memdria:

Histéria que fermenta a partir do estudo dos ‘lugares’ da memdria coletiva.
Lugares topograficos, como arquivos, as bibliotecas e os museus; lugares
monumentais como 0s cemitérios ou as arquiteturas; lugares simbdlicos como
as comemoracdes, as peregrinacdes, 0s aniversarios ou os emblemas [...] estes
memoriais tem sua histéria (LE GOFF, 2003, p.467 Italico nosso).

E Le Goff esclarece:

Mas nao podemos esquecer os verdadeiros lugares da histéria, aqueles onde
se deve procurar, ndo a sua elaboracao, ndo a producdo, mas os criadores e 0s
denominadores da memoéria coletiva: ‘Estados, meios sociais e politicos,
comunidades de experiéncias historicas ou de geracdes, levadas a constituir os
seus arquivos em funcdo dos usos que fazem da memoria’ (LE GOFF, 2003,
p.467)

Podemos compreender a afirmacéo de Le Goff como um cuidado com trabalho
feito com a memodria. Devemos compreendé-la ndo s6 na relagdo com as dimensdes
estruturais, mas também com 0s microespacos. Suas constru¢cdes, movimentos
dialogam com os cotidianos, com 0s sujeitos e com as estruturas historicamente
construidas. Nessa direcdo, parece-nos importante recorrer ao ensaio Le Goff (2003),
precisamente em duas de suas afirmacgdes, fundamentais para as Ciéncias Sociais e
Humanas e, sobretudo, para os fazeres docentes relativos as praticas culturais. Senao
vejamos: “Cabe, com efeito, aos profissionais cientificos da memdria, antropdlogos,
historiadores, jornalistas, socidlogos [e docentes], fazer da luta pela democratizacdo da
memoria social, um dos imperativos prioritarios da sua objetividade cientifica” (2003,
p.455). Outra: “A memoria, onde cresce a histdria, que por sua vez a alimenta, procura
salvar o passado para servir o presente e o futuro. Devemos trabalhar de forma a que a
memodria coletiva sirva para a libertacdo e ndo para a serviddo dos homens” (2003,
p.455).

Consideramos colocacdes fundamentais, sobretudo em paises como o Brasil
onde muitos direitos ainda s&o negligenciados. As praticas culturais oportunizam o

acesso aos bens culturais, o direito a cidadania cultural, aos tempos e lembrancas,

48



compartilhar memarias com sua comunidade de sentido, gerar utopias, microliberdades
(SIMAN, 1988; BOSI, 1998; CERTEAU, 2007; MIRANDA, 2007; FENELON, 2008).
Quanto as reflexbes de Jacques Le Goff, podemos afirmar que as novas atividades de
memorizacdo que emergem na antiguidade muito mais que inovagao e organizagao de
saberes representam uma nova organizacao do poder.

E, apreendendo sucintamente a dindmica social e histérica da natureza do
capitalismo acerca das dimensfées da memoéria, Miranda (2007) assinala: “Além disso,
dominantes e dominados possuem recordacdes qualitativamente distintas” (2007, p.87.
ItAlico nosso). Aléem de sua dinamica historica, a memdéria € também um processo
fenomenoldgico.

Paul Ricoeur, em sua obra Memoria, histéria e esquecimento nos oferece uma
grande contribuicdo para a compreensao desse processo. Nesse trabalho, sobre a
fenomenologia da memoria, ele, de maneira geral, parte de algumas questdes centrais
para constituir esse movimento, como: a relacdo memoria e imaginacao; 0s movimentos
de usos e abusos da memoria; a problematica da memdria pessoal e coletiva.
Fundamentando-se, sobretudo na fenomenologia husserliana, esse filosofo francés
analisa a problematica da memoria e explica:

“A fenomenologia da memdria aqui proposta estrutura-se em torno de duas perguntas:
De que ha lembranca? De quem é a meméria? [...] Essas duas perguntas sédo formuladas
dentro do espirito da fenomenologia husserliana” (2007, p.23).

Nesse sentido, primeiro se fundamenta o que é a memoria, posteriormente, como
se lembra e, enfim, quem € o sujeito da lembranca. Portanto podemos afirmar que esse
trabalho de Ricoeur contribui para fundamentar as potencialidades da relacdo entre
Historia e Memoria, sobretudo no processo de constru¢cdo de uma epistemologia para a
narrativa histérica na qual as experiéncias vividas e memoéria constituem fundamento
necessario. Ricoeur vé uma necessaria relacdo entre a memodria, as temporalidades
pretéritas e sua dimensédo objetal, experiéncial. Recomenda, ainda, levando se em
conta 0s contextos soOcio-histéricos nos quais foram construidas algumas producdes
filoséficas que comegam com Santo Agostinho e chegam a Maurice Halbwachs, uma
rigorosa revisdo e compreensdo acerca dos postulados da memdria individual e
memoria coletiva. Se analisadas com atencéo, as obras, incluindo as do filosofo e do
sociélogo acima citados, nos oportunizam compreender que ha uma necesséaria relacao
entre memoaria individual e a memoaria coletiva e ndo uma exarcebada separacdo entre

essas dimensdes.
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Quanto a relacdo entre memodria e imaginacdo, Ricoeur inicialmente,
esclarece que as discussdes sobre o que € memdria remontam aos tempos da
antiguidade ocidental. A celeuma fundamental esta focada na reflexdo acerca do
“fendbmeno de presenca de uma coisa ausente”. Segundo esse filosofo, a dimenséo
do tempo ndo esta explicita nesse fendbmeno. Dessa forma, € necessario esforco
para construir as bases para a veridicidade da memodria e também da histéria.
Podemos afirmar que as perspectivas sinalizadas por Platdo e Socrates ndo
corroboram a construcéo dos fundamentos de uma memaria experiencial, mas sim a
fundamentacéo das dimensfes veritativas da memaria. Para andlise das dimensdes
do tempo, “memdria é passado”, e para a compreensao do corpo como participante
dos processos de lembranca corroboram os didlogos de Paul Ricoeur com um dos
trabalhos de Aristételes “De memoria et reminiscentia”.

Como vimos, a opcao de Paul Ricoeur é abordar a memoéria pelas suas
capacidades, ou seja: “[...] ndo temos nada melhor que a memoaria para significar
que algo aconteceu se passou antes que declarassemos nos lembrar dela” (2007, p.
40). Emerge nessa afirmativa, o préprio tempo verbal, perfeito do indicativo, logo
memo©ria esta em relagdo com o tempo e um tempo pretérito. Podemos afirmar que
algo aconteceu.

Temos, assim, uma dimenséo fundante do trabalho de Ricoeur, reafirmar a
busca pelo “0 que” € a memoria. Vale lembrar que as duas primeiras partes do
trabalho desse autor tratam da dimenséo objetal da memoria. HA um caréater objetal
da memodria, “[...] lembramos de alguma coisa”. Ou, ainda: “No plano
fenomenoldgico, no qual nos situamos aqui, dizemos que nos lembramos daquilo
que fizemos, experimentamos ou aprendemos em determinada circunstancia
particular” (2007, p.42). Nesse caso, as dimensfes da memdria sdo vistas como
“coisas” aprendidas, adquiridas. As lembrancas sao multiplas e de variadas
dimensdes e natureza. Relacionam-se com o0 corpo, com o0s lugares. Esse
movimento demanda esforcos, intencionalidade.

Por outro lado Ricoeur esclarece: “E de fato o esforco de recordacdo que
oferece a melhor ocasido de fazer ‘memdria do esquecimento’, para falar por

antecipagcdo como Santo Agostinho” (2007, p.48). E aprofundando o movimento diz:

A busca da lembranca comprova uma das finalidades principais do ato de
memoria, a saber, lutar contra o esquecimento, arrancar alguns fragmentos
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de lembranca a ‘rapacidade’ do tempo (Santo Agostinho dixit), ao
‘sepultamento’ no esquecimento” (RICOEUR, 2007, p. 48 Italico nosso).

Voltando ao foco de nosso estudo, recorremos a alguns processos que
protegessem nossa memoéria do esquecimento. Para isso, usamos sinais
indicadores como fotos, cartdes postais, diversos objetos usados por homens e
mulheres nos variados espacos onde eles transitam. Desse modo, incluimos: o
Museu e os objetos em estado de museu; a rememoracdo de lembrangas entre
vérias pessoas (rodas de conversa ainda comuns em &reas rurais ou nas periferias
dos grandes centros); tentativas das pessoas em rememorar acontecimentos ou
saberes compartilhados que emergem do didlogo usando como suporte escrita.
Nesse suporte, incluem-se: diéario intimo; memorias; autobiografias. Enfim,
procuramos nos proteger adotando processos de reconhecimento, lembrancas,
recordagéo.

Centrando-nos, entdo, nas praticas culturais promovidas pelas docentes
alfabetizadoras da EJA durante a visita ao MAO perguntariamos: elas podem ser
entendidas como um movimento para explorar as dimensdes das experiéncias de
memorias de trabalho vividas pelos educandos em didlogos com a Historia?
Verticalizando a discussdo, Ricoeur assinala que o0s movimentos, fendmenos
mnemaonicos implicam o corpo, o horizonte do mundo ou de um mundo. Segundo

ele:

[...] @ memoria corporal é povoada de lembrancas afetadas por diferentes
graus de distanciamento temporal: a propria extensdo do lapso de tempo
decorrido pode ser percebida, sentida, na forma da saudade, da nostalgia.
O momento do despertar, tdo magnificamente descrito por Proust no inicio
da Busca..., é particularmente propicio ao retorno das coisas e dos seres ao
lugar que a vigilia Ihes atribuira no espagco e no tempo. O momento da
recordacdo é entdo o do reconhecimento (RICOEUR, 2007, p.57 ltalico
Nnosso).

E, mais adiante, ele acrescenta: “A transicdo da memoria corporal para a
memoria dos lugares é assegurada por atos tdo importantes como orientar-se,
deslocar-se, e, acima de tudo, habitar” (2007, p. 57). Desse modo, compreendemos

gue a memoria corporal dialoga com as dimensdes do espaco e do tempo, com as
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lembrancas de algo que se realizou em outro lugar, sdo as lembrangas memoraveis.
Para esse pesquisador, “O ato de habitar, evocado um pouco acima, constitui, a
esse respeito, a mais forte ligagdo humana entre data e o lugar” (2007, p.59).

Sobre movimento das lembrancas, de acordo com Ricoeur, € na superficie
habitavel da Terra que nos lembramos de ter viajado e visitado locais memoraveis.
Assim, as “coisas” lembradas séo intrinsecamente associadas a lugares. E néo é por
acaso que ao referirmos a algo ocorrido, € comum usar a expressao “teve lugar”.
Segundo Ricoeur, a memoria estabelece relacdes dinamicas, moventes com a
intencionalidade, com o tempo, com o imaginario e com a imaginacdo. Ou seja, ela
nao é estética e precisa ser compreendida no plural.

Afinal, concluindo a primeira parte de seu livro, Paul Ricoeur, estabelece um
ultimo ponto critico da fenomenologia da memoaria: a relacdo entre lembranca e
imagem. Aqui, segundo o filésofo, retoma-se a problematica antiga da representacao
presente de uma coisa ausente. A imagem estaria relacionada com a ficcdo, com o
fantastico ao passo que a lembranca sempre esteve em relacdo com um tempo, e
com uma dimensdo objetal. Nao obstante, em uma analise fenomenoldgica nao
podemos deixar de considerar pontos nos quais ambas se interrelacionem. A
proposito, dialogando com a concepcdo bergsoniana de “Lembranca Pura” e
“Lembranga-Imagem” e com o trabalho “O Imaginério” de Jean Paul Sartre, Ricoeur
conclui que desses conceitos emergem as potencialidades de relacdo entre
lembranca e imagem, estabelecendo-se interfaces possiveis hipoteticamente entre
tempo, ficcdo e imaginario. Para ele, esses movimentos se relacionam com as
dimensdes individuais e sociais dos sujeitos enquanto se movem e movem-se nas
relac6es sociais cotidianas. Sao relacbes pouco harménicas e, por isso, implicadas
em processos de obliteracdo e/ou excessos de comemoragdes e potencializagbes
do exercicio da memoria.

E com relagdo aos usos e abusos da memodria, Paul Ricoeur entretece, na
analise, variadas e diversas dimensfes da memoria implicadas nesse processo.
Portanto, essa andlise envolve a memoria artificial, as ars memoriae, “esta arte
celebrada por Frances Yates”; natural, “da rememorac¢do, no sentido limitado de
evocacdo de fatos singulares, de acontecimentos” em seus planos patolégico-
terapéuticos, no plano propriamente pratico e o plano ético-politico.

Acerca da memodria artificial, podemos afirmar que tanto a sobrevalorizacao

dos lugares de memoria quanto a divinizacdo das potencialidades das ars memoriae
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convergem para uma obliteracdo do movimento do esquecimento. No campo da
memoria impedida, baseando-se na psicanalise, Paul Ricoeur estabelece potenciais
relacbes entre os trabalhos de rememoracéo, lembrangas. Menciona, entdo, 0s
processos relacionados ao luto, a melancolia individual bem como o necessério
movimento de trabalho que o0 sujeito necessita realizar para reconhecé-lo e
reconciliar-se consigo mesmo. Esse movimento, no plano individual, estabelece
estreitas relagcdes no campo da memoria coletiva e histérica, pois se trata de sujeitos
sociais em relacdo consigo mesmo e com a sociedade entretemeada pela dimenséo
temporal. Segundo esse filosofo, ha potencialidades para o estabelecimento de
relacfes entre os movimentos psicanaliticos individuais e 0Ss processos sociais mais
amplos.

Ao analisar o nivel pratico o da memoéria manipulada Ricoeur estuda as
relacbes da memoria com o campo do poder, da ideologia, da construcdo das
identidades. Compreende esses movimentos a partir das narrativas, das dimensées
simbdlicas e culturais e ndo apenas no campo das estruturas da racionalidade
técnica. Nesses movimentos, em sua visdo, emergem as potencialidades dos usos e
abusos da memoria, sobretudo nos movimentos de comemoracdes e celebracbes
sociais e politicas. Nessas processualidades, estdo em jogo, as lutas tanto pelas
lembrancgas quanto pelos esquecimentos. Nessa perspectiva, podemos afirmar que
Ricoeur contribui para ampliar uma compreensdo mais “fina” dos processos de
obliteracdo ou de excessos das potencialidades da memaria, muitas vezes, focados
nas dimensdes superestruturais da sociedade.

No plano ético-politico, tratamos do dever de memdria. De acordo com
Ricoeur (2007): “[...] ndo se pode ignorar as condi¢des historicas nas quais o dever
de memoria é requerido [...]” (2007, p.99). O movimento do dever de memoria
precisa dialogar com o imperativo da justica, que coloca o foco no outro e ndo em si.
Ampliando esse movimento, esse pesquisador menciona dois outros parametros: um
€ o0 da divida, mas afirma: “Pagar a divida, diremos, mas também submeter a
heranca a inventario” (2007, p.101). O segundo diz respeito a priorizacdo das
vitimas que sdo necessariamente 0s outros e ndo nds mesmos. Nao obstante, esses
movimentos ndo estdo incdlumes aos processos de usos e abusos no que tange ao
dever de memoria.

Até aqui, em dialogo com Ricoeur, podemos afirmar que, para além da

dimensao individual, a memoria historica e coletiva resvala em dimensdes dos usos
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e abusos. Esses movimentos dialogam com afirmacfes ou negacdes de alteridades,
de experiéncias de poder tanto no plano estrutural como no cotidiano invisivel, em
rituais simbodlicos e praticas culturais. De acordo com Fenelon (2008) podemos
afirmar que esse € um campo de disputas de hegemonias tanto nos movimentos
moleculares, como em comunidades mais amplas, cidades, escolas e diversas
outras instituices. Sendo assim, 0s usos e abusos das memodrias estdo implicados
nos diversos cotidianos e estruturas das relacdes sociais.

Esses movimentos, lembrancas e esquecimentos perpassam 0S Processos
sociais mais amplos. Nesse campo mais amplo e no cotidiano dialogamos com
dimensées da memodria individual e coletiva. E aqui que a dimens&o “do quem” da
memodria ocupa seu lugar na fenomenologia construida por Paul Ricoeur.

De acordo com Paul Ricoeur, é necessario analisarmos, mais atentamente,
esses dois campos apenas aparentemente excludentes. Em didlogo com trabalhos
de Santo Agostinho, Locke e Husserl, ele analisa alguns aspectos da construcéo da
tradicdo do olhar interior. Esse movimento, indicia as potencialidades desse
processo que nao se restringe a um olhar focado apenas nas dimensfes do
individuo, ao si. Segundo ele, “[...] é pela questdo da medida dos tempos que Santo

Agostinho entra na problematica da interioridade”. E acrescenta:

No que diz respeito a nossa polémica acerca do carater privado ou publico
da meméria, é notavel que, para Santo Agostinho, ndo é principalmente ao
tempo publico, ao tempo da comemoragéo, que a experiéncia auténtica e
original do tempo interior € oposta, mas ao tempo do mundo (RICOEUR,
2007, p. 112).

Assim sendo, cabe-nos perguntar: o que e qual seria esse tempo do mundo?
Dentro da perspectiva fenomenoldgica, Ricoeur ndo sucumbe a tentacdo de dar
respostas, ao contrario, continua a problematizar a questdo, como observamos

neste trecho:

Ja me indaguei em tempo e narrativa se o tempo histérico pode ser
interpretado nos termos de uma antinomia dessas, ou se ele ndo se
constroi, antes, como terceiro tempo, no ponto de articulacdo do tempo
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vivido, do tempo fenomenolégico, por assim dizer, e do tempo cosmoldgico
(RICOEUR, 2007, p.112).

E aprofundando a questdo, indaga novamente: “Uma questdo mais radical
surge aqui: a de saber se a insercado da memoria individual nas operacdes da
memoria coletiva ndo impde uma conciliagdo semelhante entre tempo da alma e
tempo do mundo”.

Vemos ai apenas um indicio, ndo uma resposta. Por fim afirma ele: “Por
enquanto, basta-nos ter ancorado a questdo do ‘quem’ na do animus, sujeito
auténtico do ego memini”.

Essas questfes indicadas por um dos filésofos da tradicdo do homem interior
nos remetem a reflexdo sobre uma pretensa totalidade das dimensdes da memoaria
individual.

John Locke é outro filésofo que Ricoeur convida para dialogar acerca dessas
questdes. Partindo, entdo de Locke, ele questiona a constru¢cdo de uma identidade
“puramente reflexiva”. Uma identidade fundada na mesmidade e no si que néo
dialogaria com o outrem. Segundo Ricoeur, no trabalho Segundo tratado sobre o
governo, é possivel compreender a dimensédo do outrem, que emerge de um Estado
de Governo. Nos termos de Ricoeur (2007), “Somos lancados in média res”. Emerge
desse movimento um tipo de poder, ainda que seja um poder sobre o outro. E um
poder que trata e discute 0 homem e nédo o si. Essa perspectiva nos leva a reafirmar
a ndo absolutizacdo de uma memdéria que se reduza, subjetivamente, ao si, ao
individuo.

O ultimo fildsofo com quem Paul Ricoeur dialoga neste campo da construcao
do homem interior € Husserl. Assim, fundamentando-se nas Li¢cdes para uma
fenomenologia da consciéncia intima do tempo desse autor, Ricoeur discute a
dimensdo da consciéncia intima do tempo, probleméatica fundamentalmente
egoldgica que esse trabalho nos apresenta. De acordo com ele, a absolutizacdo de
uma consciéncia intima do tempo dificulta a passagem do ego solitario a um outrem,
capaz de se tornar, por sua vez, um nds e explica: “Ora, o que parece faltar a
abordagem egoldgica é o reconhecimento de uma auséncia primordial, a de um eu
estrangeiro, a de um outrem, desde sempre implicado na consciéncia de si s6”
(Ricoeur, 2007, p.124). N&o obstante sera em outro trabalho, o da quinta Meditacéo
cartesiana, que Paul Ricoeur compreende como a experiéncia temporal poderia
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tornar-se uma experiéncia compartilhada. E quando Husserl tenta passar do ego
solitario a um outrem suscetivel, por sua vez, de se tornar um nés. Eis o seu

comentario a esse respeito:

Os ultimos paragrafos da famosa quinta Meditacéo propdem de fato o tema
da ‘comunitarizacdo’ da experiéncia em todos o0s seus niveis de
significacdo, desde a fundagdo de um compartilhamento da natureza fisica
(p .5) até a famosa constituicdo de ‘comunidades intersubjetivas superiores’
(também chamadas de ‘personalidades de ordem superior (p.58),
constituicdo proveniente de um processo de comunitarizacdo social’
“(RICOEUR, 2007, p.128).

Ser4d a partir dessas reflexdes que Paul Ricoeur problematiza aquela
abordagem da consciéncia intima do tempo. Em sua opinido, essa obra Husserl abre
caminhos para superar uma absolutizacdo egologica da memoria. No entanto, fica
explicito que, para passar para uma experiéncia comum € necessario passar pela
“ideia do proprio”. A consciéncia coletiva ndo € apenas um processo secundario de

objetivacao das trocas intersubjetivas. Explica Ricoeur (2007):

Nessa hipétese, que transfere a intersubjetividade todo o peso da
constituicdo das entidades coletivas, importa jamais esquecer que € por
analogia apenas, e em relacdo a consciéncia individual e a sua memoria,
gue se considera a memdria coletiva como uma coletanea dos rastros
deixados pelos acontecimentos que afetaram o curso da histéria dos grupos
envolvidos, e que se lhe reconhece o poder de encenar essas lembrancas
comuns por ocasiao de festas, ritos, celebra¢des publicas (RICOEUR, 2007,
p. 129).

Para Ricoeur, trata-se de um movimento ndo linear e ndo mecanico se

construindo no campo da analogia. E, ainda, assinala:

Uma vez reconhecida a transferéncia analédgica, nada impede que essas
comunidades intersubjetivas superiores sejam consideradas como sujeito
de ineréncia de suas lembrancas, que se fale de sua temporalidade ou de
sua historicidade, em suma, que se estenda analogicamente a minhadade
das lembrancas a idéia de uma possessao por nés de nossas lembrancas
coletivas (RICOEUR, 2007, p. 129).
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Assim, sdo visiveis as potencialidades de dialogos entre essa minhadade e
suas contribuicbes para a comunidade. Mas os caminhos nem sempre podem ser
absolutizados, conforme mostram os dialogos e proposi¢cdes de por Paul Ricoeur.

Em outro campo, esse filésofo discute a perspectiva do olhar exterior, mais
precisamente, com Maurice Halbwachs e sua obra “A memoéria Coletiva”. Assim, ao
analisar o trabalho desse autor e a perspectiva do olhar exterior, a memoaria coletiva,
Paul Ricoeur se prop0e problematizar uma consequéncia extrema dessa obra: “[...]
para lembrar-se precisa-se dos outros”. Ou seja, ha uma absolutizacdo da memoria
coletiva. N&ao obstante, afirma Ricoeur (2007): “Mas € preciso dizer primeiro que € a
partir de uma andlise sutil da experiéncia individual de pertencer a um grupo, e na
base do ensino recebido dos outros, que a memdria individual toma posse de si
mesma” (2007, p. 130). Mas: “[...] é por seu lugar num conjunto que 0S outros se
definem. A sala de aula da escola &, nesse aspecto, um lugar privilegiado de
deslocamento de pontos de vista da memdéria” (2007, p.130 Grifos nosso). Emergem
nesse movimento, potencialidades formadoras da memdria coletiva que podem ser
trabalhadas por meio dos fazeres docentes com as préticas culturais. No entanto,
Paul Ricoeur aprofunda, a partir do ato pessoal de recordacdo, sugerido por
Halbwachs, as possibilidades de diadlogo entre a memoéria individual e a formacao da
mem©aria no grupo. Em sua visdo: “[...] embora a memdria coletiva extraia sua forca e
duracdo do fato de que um conjunto de homens lhe serve de suporte, sdo individuos
que se lembram enquanto membros do grupo” (2007, p. 133). Aprofundando sua
argumentacao, ele esclarece que, na antiguidade, ndo havia preocupacao acerca do
operador da busca da memoéria. No entanto, essa necessidade emerge
historicamente e a busca do operador ndo significa redu¢cdo a um si ou a um outrem.
Esse movimento relaciona-se, sobretudo, a necessidade de nomeacdo, isto é, de
nomear as ag¢des para uma pessoa ou um grupo. Podemos afirmar que a
historicidade desse processo fundada-se na demanda de definicdo dos sujeitos e
atores sociais. Esse movimento se insere no processo de diadlogo entre uma

fenomenologia egoldgica e a sociologia de matriz compreensiva. Explica Ricoeur:

Essa extensao da fenomenologia a esfera social, como acabamos de dizer,
a fez avizinhar-se da sociologia. Ora, esta, em algumas de suas orienta¢cdes
contemporéneas, faz, na direcdo da fenomenologia, um movimento paralelo
ao da fenomenologia em dire¢do a sociologia (RICOEUR, 2007, p.140)
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Essas aproximacdes levando se em conta o campo da praxis, das acoes
oportunizam-nos afirmar que, no exercicio da memoria, ha espacos tanto para a
expressdo do si quanto da de outrem. Contemporaneamente, podemos
compreender um trabalho de mediacdo entre memdria individual e a memoria
coletiva. Aprofundando essa perspectiva, e apostando na necessaria relacao entre

memoria individual e histdrica, Bosi (2003) afirma:

Quando um acontecimento politico mexe com a cabeca de um determinado
grupo social, a memoria de cada um de seus membros é afetada pela
interpretacdo que a ideologia dominante da desse acontecimento. Portanto,
uma das faces da memdria publica tende a permear as consciéncias
individuais (BOSI, 2003, p.21-22)

Essa mesma pesquisadora assinala ainda: “E preciso sempre examinar
matizando os lacos que unem memoria e ideologia; lacos que, antes da
secularizacdo moderna, amarravam a memoaria publica a memoaria individual” (2003,
p.22). E licito construir essa compreensdo, sobretudo quando apostamos nas
potencialidades das praticas culturais em promover relagdes entre Historia e
memoria. Essa experiéncia € privilegiada, pois é permeada pelas relacbes sociais,
do entretecimento entre as diversas dimensfes da memoéria ou das memorias
(FENELON, 2008).

Enfim, o trabalho de Ricoeur (2007) oportuniza-nos ampliar nossas
compreensdes sobre os diversos movimentos do fendbmeno da meméria. Como
Bloch (2001), podemos afirmar que o trabalho de Paul Ricoeur contribui para
compreender a delicadeza e densidade do fenbmeno da memdria, e nesse sentido:
“Para bem traduzi-lo, portanto bem penetra-lo [...] uma grande finesse de linguagem,
[uma cor correta no tom verbal] sdo necessarias” (2001,p. 54-55). E esse € o esforgo
e trabalho da fenomenologia construida por Ricoeur. Trabalho herculeo. Como
primeira compreensdo desse trabalho, citamos a relacdo com a dindmica da
temporalidade pretérita; sua dimenséao objetal, ou seja, a memadria demanda suporte
material, experiéncia e ndo se trata de reduzi-la a uma simples imagem, a
percepcdo. Nao é possivel reduzi-la as dimenses do mentalismo ou ao

sociologismo (Tardif, 2002). Por ultimo, o ato de memoria, logo a lembranca, € fruto
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de um trabalho, esforco de rememoracao, conforme também reconhece Bosi (1998).

Senéo, vejamos:

Na maior parte das vezes, lembrar ndo é reviver, mas refazer, reconstruir,
repensar com imagens e idéias de hoje, as experiéncias do passado. A

meméria ndo é sonho é trabalho. [...] A lembranca é uma imagem
construida pelos materiais que estdo agora, a nossa disposicdo, no
conjunto de representacdes gque povoam nossa consciéncia atual (BOSI,
1998 p. 55 Itélicos Nosso0s).

Aprofundando essa compreensdo, podemos afirmar que as lembrancas que
rememoramos no hoje ndo sdo as mesmas que experimentamos na infancia. As
filigranas de mudanca das condi¢cdes objetivas e subjetivas da experiéncia humana
ao longo de sua existéncia atingem a qualidade intima da memoria hoje. A memoria
de hoje ndo é simples resgate do passado, ela é reconstrucéo e (re) significacdo do
passado a partir do presente (BOSI, 1998). Nesse sentido, importa-nos aqui,
compreender as especificidades das condicdes materiais e subjetivas dos jovens,
adultos e idosos da EJA no presente. Essas condi¢Bes participam, sobremaneira, de
seus processos do lembrar, (re) significar e por que ndo dizer, do ato do
esquecimento. Os fazeres docentes ordinarios da alfabetizadora pesquisada
dialogam com essas especificidades enquanto promove 0s processos de visita ao
MAO?

Estamos, pois, diante de uma questdo que Paul Ricoeur explicita. Se existe
esforco de lembranca € por que ha o esquecimento. Em suas palavras: “[...] uma das
finalidades principais do ato de memdria, a saber, lutar contra o esquecimento
[...]". Nesse movimento recorre-se a varias praticas, experiéncias, esforcos de
reconhecimento. Além do mais, como nos lembra Ricoeur, 0 ato de lembranca, da
memoéria dialoga com 0 corpo, com 0sS gestos, com a experiéncia humana em
relacdo com diversos suportes objetais, como: diversos espacos da cidade, do
bairro, a escola, da sala de aula, dos museus, os objetos em estado de museu.

Por fim, outra contribuicdo de Ricoeur em didlogo com a psicanalise é
explicitar as dindmicas de impedimento dos usos e abusos da memadria no campo de
quem lembra, do sujeito da lembranca. Esse processo estabelece relagcdes com a

dimensao social e sobre ela devemos estar atentos.
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1.5 - Breve panorama: relagdes entre histéria e EJA nos anos iniciais

No plano nacional, existem varios estudos sobre o trabalho com a Histéria
nas escolas de maneira geral. No entanto, ao analisarmos o Estado da Arte de
publicacdes, dissertacbes e teses sobre o trabalho com a Historia no Brasil, no
periodo de 1980 a 1998,segundo Caimi (2001) e o trabalho de Ciampi (2008),
interessamos por pesquisar a relacdo entre o trabalho com a Histoéria e a
alfabetizacdo na EJA. Assim sendo, diante da inexisténcia de acumulo de
discussbes, pesquisas relativos a EJA naquele periodo, julgamos necessario
avaliarmos os por qués do pouco investimento em estudos e andlises das préticas
das professoras alfabetizadoras relacionadas a histéria e outras éareas de
conhecimento. Qual a natureza desses siléncios? Por que os fazeres das
professoras relacionados aos trabalhos com a histéria junto aos educandos
trabalhadores da EJA foram pouco pesquisados? E por que a auséncia de estudos
sobre as relagcfes entre Histéria e memoria com estes sujeitos educandos que estao
na escola?

Essas questbes nos remetem a Histéria da EJA. A EJA foi assumida como
modalidade especifica, e direito publico subjetivo, a partir da Constituicdo de 1988 e
ordenada institucionalmente pela LDB 9394/96. Por outro lado, de acordo com
Brandao (2002), Giovanetti (2005), Certeau (2007) e Fenelon (2008), os siléncios,
0S esquecimentos, 0 pouco investimento de pesquisas em determinados campos e
sujeitos ndo sao inocentes; eles podem nos dizer muito das perspectivas de
sociedade e de pessoas que se pretende formar. José Raimundo Lisboa da Costa
(2005) acrescenta que, somente no inicio do século XXI, os referenciais de ensino
de Histéria especificos para a EJA do segundo segmento foram oficializados por
intermédio do Ministério da Educacao.

No entanto, no caso especifico do trabalho com a histéria no primeiro
segmento com a EJA, baseando-nos em Cainelli (2002), podemos interrogar: por
gue os campos da lingua e da mateméatica ganham contornos especificos, espaco
para aprofundamento de suas dimensdes e natureza especificas enquanto outros
saberes sdo diluidos ou pasteurizados? N&o seria isso um alinhamento com um
modelo de sociedade reduzida ao simples pragmatismo, utilitarismo? E as
especificidades das construcdes e elaboracbes das dimensbes da memoria, da

construcdo e producdo das epistemologias da Historia? A mesma pesquisadora
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problematiza as perspectivas do trabalho com a histéria que emergiu com a
proposta curricular para o primeiro segmento, que, ainda continuam nos arquivos do

portal do MEC*® como referéncia. E o que nos diz neste trecho:

Apesar de imbuidos da preocupacédo em valorizar conhecimentos histéricos
e preservar patriménios culturais da humanidade, a estrutura didatica
selecionada pelos autores dos parametros para educagdo de jovens e
adultos, ndo prioriza a disciplina de histéria como autbnoma. Seus
conhecimentos e procedimentos especificos, sdo pulverizados dentro de
uma &rea tematica intitulada Estudos da Sociedade e da natureza que
mesmo tendo a responsabilidade de concentrar conhecimentos de diversas
disciplinas, como a geografia, ciéncias e histéria, ndo ganha procedimentos
especificos, tornando-se uma ‘colcha de retalhos’, nos moldes do antigo
Estudos Sociais instituida PELA LEI 5692/71 (CAINELLI, 2002, p. 193-194
Italicos Nossos).

E, neste trecho, acrescenta a pesquisadora:

Ha em todas as tematicas sugeridas pelos autores dos parametros
inser¢des de conteudos histdricos, no entanto, desaparecem as discussoes
historiogréficas, as fontes, os procedimentos metodologicos especificos da
disciplina historia (CAINELLI, 2002, p.195).

Por fim, ela conclui:

Observa-se, no entanto, que as escolhas tematicas dos conhecimentos
histéricos recaem em uma historia tradicional com recortes em grandes
temas consagrados pelos livros didaticos, sempre recorrentes em qualquer
manual didatico para o ensino fundamental e médio (CAINELLI, 2002, p.
195).

Compreendemos ser necessario problematizarmos os reducionismos como
os colocados pela pesquisadora, sem, no entanto ficarmos reféns de curriculos com
perspectivas cientificistas, que emergem no século XVIIl. Constatamos também,
gue a proposta curricular da EJA trabalha com a perspectiva de escolhas tematicas
a partir do cotidiano dos alunos. O objetivo € recuperar parte das historias de vida

'3 Disponivel
em:http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja/propostacurricular/primeirosegmento/propostacurricular.pdf.
Acesso em 15/09/10.
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dos alunos, abrindo espaco para rememoracfes de festas e tradicbes. Contudo,

para Marlene Cainelli

[...] ha uma homogeneizacdo das festas e tradicdes, esquecendo-se das
principais discussdes que envolvem a permanéncia das festas,
manutencdo das tradicdes e as mudancas das mesmas [nosso], ndo ha,
por exemplo, referéncias aos processos que fundam e matem determinada
tradicdo (CAINELLI, 2002, p. 195)

Por outro lado, “Ha um entendimento compartimentado dos conceitos, como
cultura, espaco, economia, que surgem pelo texto separado como se fosse possivel
discutir cultura separadamente de economia e da politica (2002, p. 197)".

Aprofundando essa compreensao ela explicita:

Como a ciéncia de referéncia onde sdo pensados estes conceitos ndo
existe nos parametros, local de gestdo e discussdao dos temas esta
fragmentado, perdendo forca para as relacbes que envolvem 0 senso
comum ou para o conhecimento vulgarizado pelos manuais didaticos
(CAINELLI, 2002, p.195)

Quanto ao conhecimento histdrico,

[...] o principal problema é a total auséncia de discussdes historiogréficas,
sendo que, o conhecimento histérico, aparece como fato histérico, verdade
histérica, as divergéncias da historiografia sobre os fatos elencados e os
conceitos apresentados ndo existem (CAINELLI, 2002, p.196).

Com efeito, trabalhar com a histéria hoje segundo Caimi (2008), significa,
desde o inicio sabermos quem sdo 0s sujeitos com 0s quais vamos trabalhar nos
diversos ambientes educativos. Baseando-nos em Barca (2007) podemos afirmar
que é necessario saber em qual perspectiva vai trabalhar: se “[...] uma versédo da
histéria factual, de inspiracdo marxista, estruturalista, desconstrucionista, explicativa
e perspectivada? [...].” Essa pesquisadora coloca-nos, ainda, duas outras questoes:
qual escala abordar e que temas e visbes serdo trabalhados dentro da escala

escolhida, conforme observamos neste trecho:
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E na tomada de decisbes acerca de todas estas problematicas que reside
boa parte da complexidade do acto de ensinar Histéria. E é também aqui
gue reside a polémica, dado que é impossivel o consenso absoluto na
adopcdo de um modelo, escalas, temas e perspectivas historicas
‘correctas’, entre varias opcdes existentes. Ensinar tudo seria empresa
impossivel (BARCA, 2007, p. 35)

Concordamos que essas questbes devam ser explicitadas, sobretudo
guando, pensamos na perspectiva da formacdo inicial e continuada das docentes
alfabetizadoras. E necessario garantir, sobretudo, as estruturas gestoras, na
formacdo em servico, acesso as diversas epistemologias contemporéaneas, entre
elas, a Historia em dialogo com as narrativas, memorias (FENELON, 1983; 2008;
FONSECA, 2003; SIMAN, 2008).

Essas observacdes nos levam, mais uma vez, a perguntar: como tem sido
trabalhado na formagéo das docentes alfabetizadoras, as dimensfes e natureza da
Historia para o trabalho no primeiro segmento da EJA? Como as docentes
alfabetizadoras tém promovido o trabalho com a histéria em seus fazeres
cotidianos, ordinarios? As relacdes entre Historia e Memoaria potencializam trabalhar
dimensdes da alfabetizacdo e letramento em espacgos educativos da cidade? Sao
questbes pertinentes para outros trabalhos de pesquisa. Em nosso trabalho, como
ja dito, analisaremos como estdo sendo construidas as potenciais relacées entre
Histéria e Memoria em outros ambientes educativos da cidade, com foco no Museu

de Artes e Oficios na cidade de Belo Horizonte/MG.

1.6 - Trabalho com a Histéria e Memoéria na escola

Contemporaneamente, emergem no campo do trabalho com a Histéria alguns
estudos como o artigo de Franco e Venera (2007). As autoras discutem, nesse
artigo, as potenciais relacdes entre Histéria e Memaria a partir de uma experiéncia
realizada com turmas de estudantes de Histéria, durante suas praticas de estagio.
Elas problematizam a atual conjuntura sociocultural da juventude brasileira marcada
pelas efemeridades midiaticas, sobretudo a TV. Dizem elas: “Parece que esta claro
uma vivéncia contemporanea marcada pela supervalorizacdo do instante presente

sem conexao com o passado (2007. p.75).”
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De fato esse movimento marca as relagdes entre Histéria e as dimensdes da
memoria mediadas pelos espacos da cidade e da cultura. A cultura das efemérides
ofusca o trabalho com as identidades, com as dimensdes da experiéncia e do vivido.
Por outro lado, as pesquisadoras sinalizam as potencialidades do trabalho do
professor e, a0 mesmo tempo, em que o problematiza, dizem que: “E preciso o
trabalho do professor em mediar, fazer a conexdo para a memoria ser acionada
(2007.p.81)". Ao cabo desse estudo, as autoras discutem o conceito de memoaria
construido a partir de diversas perspectivas no campo das Ciéncias Sociais e
Humanas, ressaltando as interfaces possiveis entre dimensdes da memoéria
individual e coletiva.

Essas questbes apresentadas por essas pesquisadoras nos levam a pensar
nas especificidades das relagdes dos adultos e idosos com relagcdo ao ensino de
Historia e as dimensfes da memoaria. Nosso trabalho de pesquisa pretende apontar
indicios desse movimento, tendo em mente o que nos diz Sénia Miranda: “Quando
pensamos nos elementos que intervém na Histéria ensinada na escola,
particularmente nas séries iniciais, percebemos uma complexa imbricacdo entre
aspectos de memoria e histoéria” (2007, p.88).

Em didlogo com Oliveira (2010), compreendemos ser possivel assumir a
perspectiva apontada por essa pesquisadora do ensino de Histéria, no que tange a
EJA, levando em consideragdo as especificidades socioculturais daqueles
educandos, adultos e idosas. E, ainda, de acordo com Bosi (1998), reafirmam-se as
especificidades das lembrancas dos grupos sociais e da prépria condicdo etaria
daqueles sujeitos, em suas condi¢cdes objetivas de vida, no hoje, presente que
constréi outras marcas as suas memoérias e lembrancas. Nas palavras dessa
pesquisadora: “A lembranca € uma imagem construida pelos materiais que estao,
agora, a nossa disposicdo, no conjunto de representacdes que povoam nossa
consciéncia atual’ (1998, p.55). Nessa perspectiva perguntamos: em que medida os
objetos em “estado de museu” permitem a docente alfabetizadora promover as
relacbes entre Histéria e memoria? Como a docente alfabetizadora evoca as
experiéncias de memoarias de trabalho para promover as relacdes entre Histéria e
memoaria nesses processos de visita ao MAO com seus alunos?

Vale lembrar que alguns pesquisadores tém tentado construir ou reconstruir
um novo olhar sobre o fazer dos docentes da EJA (MARGARIDA MACHADO, 2000;
GIOVANETTI, 2005; ARROYO, 2006; DINIZ-PEREIRA, 2006; SOARES, 2008). Essa
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nova visdo implica analisar outras dimensdes e fazeres dos docentes conforme ja
mencionamos neste trabalho.

Feito esse paréntese, inspirados pelas reflexdes de Franco & Venera (2007),
podemos dizer que construir praticas que vislumbrem explorar as potencialidades
das relacdes entre Historia e memoria hoje € um desafio. Nossa sociedade, de
maneira geral, € marcada pelo consumo exacerbado do instante presente. As
midias, particularmente a televisiva, através de propagandas e novelas, estimulam o
consumo de efemeridades (bebidas, roupas de marca, acessorios, etc.). Buscando
compreender esse fato, as supracitadas professoras-pesquisadoras, realizaram um
estudo com quatro turmas de estudantes do curso de Histéria, durante estagios em
escolas do ensino fundamental e médio na regido do Vale do Itajai, em Santa
Catarina. No trecho abaixo, elas apresentam algumas rea¢des dos alunos durante

as aulas de Historia:

Com raras excec¢fes, possuem comportamentos localizaveis em dois pélos
durante as aulas de Historia. Algumas turmas se comportam como se
estivessem em uma excursdo de férias: leem revistas, brincam com os
amigos [...] como se dissessem, corporalmente, que pouco importam as
aulas de Histéria. Outras turmas dizem a mesma coisa através do siléncio:
ouve-se apenas o professor discursar suas histérias [...] ndo ha perguntas,
ndo h& dadvidas nem sequer contemplacdo, apenas um apético vazio
(FRANCO e VENERA, 2007. p.74-75 Italicos Nossos).

Esse sucinto relato revela a apatia do publico do ensino fundamental e médio
com o qual trabalhamos o ensino de Historia. As mesmas autoras apresentam,
ainda, outros comentarios a esse respeito. Segundo elas, os jovens consideram
importante estudar Histéria que para eles trata do passado. Assim, o estudo dessa
disciplina seria simples acumulo de informacfes. Por outro lado, hoje, existem
direitos constitucionais preocupados em mobilizar, também, as pessoas adultas a
aquisicdo desse conhecimento que, por varias razdes, ndo tiveram acesso a
educacéao publica.

Também em trabalho de doutoramento, José Raimundo Lisboa da Costa, no
ano de 2005, pesquisou adultos da EJA pertencentes as camadas populares. Ele
nos apresenta alguns indicios, que, em certa medida, se diferenciam da apatia
observada no publico jovem da pesquisa anterior. Esse autor parte dos discursos
representativos da narrativa dos alunos de suas historias de vida, e analisa como

eles se relacionam com a temporalidade histérica e, implicitamente, com alguns
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aspectos da memoaria, ja que ela nédo foi o foco de sua analise. Uma das primeiras
marcas, que o pesquisador identifica € a relacado construida com o tempo vivido, o
cotidiano, a experiéncia com o social e possiveis relagcbes com o ensino de Historia.
Os discursos dos sujeitos expressam certo desejo, expectativa, encantamento com

relacéo a histéria ensinada. Sobre esse processo, Costa (2005), assim se expressa:

Observa-se, nos fragmentos discursivos dos alunos, certo encantamento,
uma experiéncia avida de ser preenchida pela narrativa de quem conta a
Histéria, no caso, o professor, pois ela (Historia) ‘nos transmite mais
conhecimento’, 'saber sobre os acontecimentos’, ‘ajuda a nos sentir como
se a gente estivesse &', ‘Histéria agrega varias situagbes e
acontecimentos’, e faz * aprender com o passado, para ndo errarmos no
futuro’. (COSTA, 2005. p.89-90)

Inspirado-nos no trabalho de Miranda (2007), inferimos que esse movimento
expressa buscas de construcdo de sentidos pelos sujeitos pesquisados em suas
praticas cotidianas e, neste caso, em particular na Histéria, ainda que vivendo em
uma sociedade que ndo a valoriza em algumas experiéncias escolares. Mesmo
considerando essa aura social, algumas questdes nos ocorrem. Devemos planejar
um trabalho com a Histéria menos linear e mais atento as narrativas e a outras
manifestacbes orais, expressdes da memoaria individual e coletiva de educandos e
educadores em salas de aula? A Historia desenvolvida dessa forma aproximaria
dos desejos e expectativas dos alunos jovens, adultos e idosos da EJA? O que
significa para a docente alfabetizadora articular o trabalho da Histéria com as
dimensdes da memoria em sala de aula?

Outro movimento identificado e analisado pelo pesquisador foi a expresséo
das experiéncias de memoria tanto individual como coletiva vividas pelos
educandos, adultos, evocadas nos questionarios a eles aplicados. Constam desses
guestionarios questbes debatidas nos processos do trabalho com Histéria na
escola. Costa (2005) identifica, também, na perspectiva de Risen (2001),
dimensdes da consciéncia historica expressas pelos educandos nos discursos
representacionais das relacfes entre as experiéncias vividas pelos educandos

adultos e a Histéria. Para RiUsen, a consciéncia historica é:

[...] o trabalho intelectual realizado pelo homem para tornar suas intenc¢des
de agir conformes com a experiéncia do tempo. Esse trabalho é efetuado
na forma de interpretacdes das experiéncias do tempo. Estas sao
interpretadas em funcdo do que se tenciona para além das condicbes e
circunstancias dadas da vida (RUSSEN, 2001, p.59)
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Quanto as respostas acerca de algumas perguntas de questionarios dadas
pelos alunos podem ser classificadas em duas dimensdes: tipo tradicional e critico.

No entanto, o proprio pesquisador, referenciado em Risen (2001), identificou:

[...] para uma maior aproximacdo das manifesta¢cbes de consciéncia
histérica dos alunos, uma terceira categoria foi criada, denominada, nesta
pesquisa, de “paralelismo”. Essa categoria foi construida no didlogo entre
os discursos dos alunos e aqueles que se “ouviram” durante as praticas
dos professores de Histéria de alunos adultos. Trata-se de buscar a
compreensdo dom passado pela comparacdo com o presente. (COSTA,
2005.p.106)

No decorrer desse movimento, podemos inferir um trabalho do pesquisador
de identificar pistas, sinais para além das sugeridas de seu proprio referencial.
Esses sinais emergem das manifestacdes discursivas dos proprios sujeitos da
pesquisa. E dessa forma que pretendemos construir, também, as categorias de
analise da nossa pesquisa. Acreditamos que, assim, poderemos compreender 0s
fazeres da docente alfabetizadora, na busca das relacdes entre Histéria e memoria,
exploradas no processo de visita ao MAO com os alunos adultos/idosos da EJA.
Examinaremos, ainda, baseando no trabalho de Costa (2005), a heterogeneidade
das construcdes de sentidos nas relagdes entre Historia e histéria vivida elaborada
pelos alunos adultos sujeitos da pesquisa. Claro também estd para ndés que o
trabalho do professor de Historia de maneira geral, e no caso dos alunos da EJA em
particular, ndo € simples. O mesmo pode ser dito sobre o trabalho da docente na
alfabetizacdo da EJA.

Retomando, mais especificamente, as questbes dos adolescentes e jovens
participantes da pesquisa realizada no inicio de 2005, pela Fundagdo Genésio
Miranda Lins, entidade que administra e promove a educacado patrimonial em lItajai
(SC) verificamos que apenas 10% dos adolescentes de 16 a 20 anos de idade
visitaram o0 espaco onde esta organizada parte da memoaria de Itajai. Nesse sentido,

é esclarecedora a seguinte afirmag¢édo de Hobsbawm (1995):

A destruicdo do passado — ou melhor, dos mecanismos sociais que vinculam
nossa experiéncia a das geracdes passadas — € um dos fenbmenos mais
caracteristicos e ligubres do final do século XX. Quase todos os jovens de
hoje crescem numa espécie de presente continuo, sem qualquer relacdo
organica com o passado publico da época em que vivem. Por isso 0s
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historiadores, cujo oficio € lembrar o que outros esquecem, tornam-se mais

importantes que nunca no fim do segundo milénio (HOBSBAWM.
1995.p.13).

Essa reflexdo sinaliza alguns desafios tanto teéricos quanto relativos ao saber
fazer da professora alfabetizadora no que toca as potenciais relacdes entre Histéria
e memoria relativamente aos educandos adultos e idosos da EJA. Inicialmente,
precisamos entender que vivemos em um tempo marcado pela supervalorizacao de
agoras. Hobsbwan problematiza a questao da relagcdo dos jovens com o passado. E
os adultos da EJA: como tém construido essa relacdo? Ha especificidades? Quais
seriam elas? Como os adultos relacionam-se com as lembrancas de antigos oficios
que exerceram? Que memorias eles guardam daqueles fazeres? Que sensacgdes
lhes trouxeram a visita ao Museu de Artes e Oficios? Foi possivel encontrar, nesse
museu, objetos que evocaram memorias de trabalhos anteriormente vividos pelos
educandos adultos? Encontraram objetos que fizeram parte de oficios de pessoas
de geracfes anteriores as suas? A docente esteve atenta a essas questdes nos
processos de preparacao e discussao da visita, em sala de aula? Ha especificidades
Nnos processos de visita a esse museu para os alunos adultos/idosos? Quais? E para
a professora alfabetizadora? Quais? Que acdes pedagodgicas foram utilizadas para
construir relacées entre os educandos adultos e os referidos objetos do museu?

A propésito, em seu trabalho, Sarlo (2009), entre outras questdes,
problematiza um pretenso olhar harmonico, pasteurizado com e sobre tempo
passado. Com base nesse referencial, perguntamos: como a professora
alfabetizadora trabalha as dimensdes do tempo pretérito, evocado a partir da relacao
gue os sujeitos educandos/as da EJA constroem com 0s objetos do museu?

Analisando o processo de supervalorizacdo do presente, marcado pela
exarcebacdo de agoras, podemos inferir, inspirados em Benjamin, que o homem
vive um momento de expropriacdo de sua experiéncia das relacdes comunitérias, de
trocas. De outro lado, podemos afirmar que h4, também, tentativas de construcdo de
olhares muitas vezes idilicos ou edénicos dos tempos pretéritos na perspectiva,
agora inversa, de ndo dialogar com as contingéncias fabricadas no e do presente.
Assim pensando, afirmamos que dialogar com essa dimensdo constitutiva da
historia, o tempo, implica assumir seu carater pouco harménico, ndo linear e ndo

mecanico.
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Se, de um lado, temos esse movimento explicitado, captado por Hobsbwan
(1995), Agamben (2005) e Benjamin (2008), de outro, Miranda (2007) em dialogo
com Huyssen (2000) nos oportuniza perceber outro movimento, o de uma frenesi da

memoéria. Assim Miranda (2007) assinala:

[...] em face da expanséo frenética de aparatos tecnolégicos que tornaram
disponiveis, em larga escala, recursos que levam a uma pulverizagao da
memoria, vivenciamos um paradoxo: o aumento rapido e explosivo das
condigBes de memoria tem levado a um aumento do esquecimento, tendo
em vista que muitas das memdrias consumidas hoje sdo imaginadas e,
justamente por ndo estarem baseadas no lastro da experiéncia, séo
facilmente esqueciveis (MIRANDA, 2007. p.88 Italicos Nossos).

E, mais adiante, conclui a pesquisadora: “Desse modo, a expansdo da
amnésia seria, no contexto atual, marcado por uma nova dinamica da midia e da
temporalidade, associada a uma condicdo estrutural de perda da consciéncia
historica” (MIRANDA, 2007. p.88). E, aprofundando sua andlise, afirma:

Nesse cenario, o passado materializado em circunstancias capazes de
conter essa perda de consciéncia — entre as quais as multiplas modalidades
modernas de incentivo a histdria local — seria, em tese, algo que vende, que
agrega valor, que constitui uma marca que transforma em aura (MIRANDA,
2007. p.88 Italicos Nossos).

Nessa perspectiva problematizadora, uma idéia nos ocorre: estariamos noés
vivendo um certo “boom” de “investimento” econdmico de determinados setores
empresarias no campo da memoéria, com a exploragdo de museus, exposicdes?
Como sabemos, as receitas, muitas vezes, sdo deduzidas pelo préprio Estado com
adocéo de leis de incentivo a cultura e deducdes de impostos ou o carimbo da
responsabilidade cultural: uma marca que agrega valor, que permite participar de
editais e outros ganhos materiais e simbodlicos (BOURDIEU, 2003). Ainda que nao
seja esse nosso foco, mas sédo questdes, problemas que o historiador e pesquisador
da area da Histéria e também os docentes ndo podem deixar de considerar
(BLOCH, 2001).

Dessa forma, além de um presentismo, temos também uma construcao
oposta, que € o consumo pouco refletido de tempos pretéritos, memorias. Como
vimos, 0 que conta € o consumo também de maneira fugaz, linear, factual do
processo histérico, da histéria ensinada. Compreendemos que tal processo impde

desafios aos professores-pesquisadores do ensino de Historia.
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Dito isso, recorremos ao trabalho de Fenelon (2008), podemos dizer que
seria importante criar possibilidades de trabalho de modo a entrelacar a Historia e
memoéria. Nesse sentido, as experiéncias, narrativas, lembrancas dos educandos da
EJA de suas vidas, do mundo do trabalho podem ser verdadeiras pérolas que muito
contribuirdo no planejamento de uma Histéria mais aberta, flexivel. A seguinte
afirmacdo de Siman (1988. p.166) corrobora essa perspectiva: “Ao ser aberta,
multipla, sem enquadramento, a narrativa exerce um poder de iniciar e incitar os
alunos as perguntas, a se surpreenderem, a se espantarem, a suspeitarem da
veracidade do narrado.” E sobre a potencialidade de os sujeitos da EJA se
envolverem na construcdo do conhecimento histérico, a partir de suas proprias

narrativas, é sugestiva a seguinte reflexao de Siman:

O narrador conta o processo, a travessia, e ndo apenas o desfecho, o
resultado. Descreve situagbes e acontecimentos com grande numero de
detalhes, de comparacfes, 0 que recoloca em pauta a importancia do
contexto na formacéo de conceitos. E ainda mais, ao relacionar conceitos
com a realidade, provavelmente sera possivel realizar o0 movimento do
concreto para o abstrato, e novamente deste para o concreto (SIMAN,
1988. p.166).

A esse respeito, compreendemos que € importante a alfabetizadora dos
alunos da EJA explorar as potencialidades das lembrancas, das narrativas
experienciais dos educandos dessa modalidade educativa. Nesse sentido, no
campo das pesquisas e estudos sobre o ensino de Histéria, de maneira geral, 0s
trabalhos de Siman (1988; 2008), Miranda (2007), Franco & Venera (2007) e
Fenelon (2008) sugerem potencialidades a serem exploradas nas relacdes entre a
Historia e memaria na escola, nas salas de aula e em outros ambientes educativos.
E, também, inspirados nesses trabalhos, sugerimos que, no Brasil sejam
trabalhadas as memorias dos vencidos, do ponto de vista de étnico e politico.
Nesse sentido, € necessario garantir o direito a(s) memoaria(s) e também aos
diversos lugares de memdria a esses grupos que, culturalmente, estdo as margens
da sociedade. A respeito desse processo, no que se refere aos movimentos do
repensar o ensino de Historia € esclarecedora a seguinte afirmac¢do de Miranda
(2007):

A partir dos anos 90, tem se observado, no campo das discussdes a
respeito da Histdria ensinada, uma grande énfase nos movimentos de
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revitalizagdo e valorizacdo da memoria e da historia locais gragcas a
vitalidade dos estudos da chamada Histéria cultura IMIRANDA, 2007.p.76)

O quadro descrito nos mostra a necessidade de pesquisas e estudos
objetivando a constru¢cdo de conhecimentos especificos sobre as potencialidades
das relacdes entre ensino de Histéria e memoria, sobretudo no que concerne as
praticas da Historia ensinada aos adultos/idosos da EJA em outros espacos

educativos como 0S museus.

1.7- Educacéo de Jovens e Adultos: breve panorama e questdes

A partir de um olhar retrospectivo, histérico, podemos afirmar que o campo da
escolarizacédo dos sujeitos da EJA vem realizando algumas conquistas, sobretudo,
se atentarmos cuidadosamente aos marcos legais (LDB), operacionais e politicos
voltados a EJA como modalidade da educacdo basica apdés os treze anos de
conquista da Lei 9394/96 (MACHADO, 2009). Nessa 0tica, € elucidativa a seguinte

afirmacéo de Margarida Machado:

A questdo que envolve o0 acesso ou ndo de jovens e adultos a
escolarizacdo ndo é uma tematica que se inaugura com a chegada do
século 21, nem no Brasil nem no mundo. H& pelo menos trés séculos a
humanidade se depara com a necessidade de maior acesso ao
conhecimento sistematizado pela escola por parte da populacdo jovem e
adulta, em especial a chamada populagdo economicamente ativa, ja que é
a partir do fortalecimento do Estado Liberal e do sistema capitalista que se
vé a instituicdo escolar como uma forte aliada na preparacdo de méo de
obra (MACHADO, 2009, p. 18).

E, completando seu pensamento, ressalta:

Em meados do século 20, para além da concepcdo utilitarista dessa
educacédo voltada para a capacitacdo de jovens e adultos trabalhadores,
com a preparagdo de mao de obra, o periodo posterior a Segunda guerra
Mundial ira introduzir outros componentes para justificar a necessidade de
uma nacéo letrada (MACHADO, 2009, p.18).

E, ainda, neste trecho conclui:

A preméncia pela reconstrucdo das nacBes devastadas pela guerra
somam-se discursos de constru¢do de uma cultura de paz, em que homens
e mulheres precisariam reaprender o caminho da convivéncia e da
tolerancia mutua, e, ainda, inidmeras campanhas de alfabetizacdo cuja
concepcdo €é baseada na expectativa de que maes escolarizadas
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contribuiriam para a escolarizacdo e a luta por outros direitos sociais de
criancas e adolescentes (MACHADO, 2009, p.18-19).

E, entdo, nos inicios do século XXI, no qual a sociedade ¢é
predominantemente urbana, quais seriam as novas demandas dos sujeitos da EJA?
Como tem sido trabalhado o acesso desses jovens das camadas populares aos
bens culturais? Além de contribuir com os processos de escolarizacéo dos filhos, os
pais tém direito a cultura historicamente acumulada pela sociedade? Todos tém
acesso aos espacos de cultura das cidades, entre eles, os museus e ao
conhecimento?

Fato € que, quando se trata da realidade brasileira, a negligéncia com a
educacdo das pessoas jovens e adultas é notoria. Estudiosos desde inicios do

século passado, ja constataram essa realidade conforme afirma esta pesquisadora:

No Brasil, a denuincia de descaso para com a EJA aparece em estudos e
pronunciamentos de varios educadores. Em 1938, Paschoal Lemme (2004,
p. 65) ja destacava que “mesmo entre as pessoas que tém certo trato com
os problemas de educacédo e de ensino € comum verificar-se um completo
desconhecimento da importancia e da significacdo hoje emprestadas ao
problema da educacédo de adultos” (MACHADO, 2009. p.19).

Na visdo dessa pesquisadora, precisamos problematizar as diversas
realidades no campo da escolarizacdo dessa modalidade educativa e questionar a
morosidade governamental na busca de solucbes dos problemas existentes. De
outro lado, dentro de uma perspectiva historica, e ai compreendendo que as
politicas publicas sdo construidas dentro de um campo pouco harménico e por
vezes, contraditério, Machado (2009) sugere a leitura e compreensao das
conquistas considerando-se alguns marcos legais, operacionais e outras tantas leis,
resolucdes, decretos que emergiram com a conquista da nova LDB relativamente a

educacao de pessoas jovens e adultas. Segundo a professora:

[...] ha que se evidenciar o espaco ocupado pela EJA, hoje, na agenda dos
governos, focalizando o impacto da criacdo da Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad), no Ministério da
Educacédo (MEC), para a implementacdo das politicas de EJA a partir de
2004, e analisando, ao mesmo tempo, a presenca dos féruns de EJA do
Brasil nos ultimos treze anos, como organizacdo social, com seus limites e
suas potencialidades de atuacdo e mediacdo na constituicdo dessa
modalidade como politica publica (MACHADO, 2009. p.19-20).
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Essa questdo exige uma compreensdo processual e histérica. Assim,
considerando a dindmica social mais ampla com seus diversos movimentos que sao
pouco lineares, por vezes, contraditorios, e outras limitagbes, complexidades,
podemos concordar com a andlise dessa pesquisadora quanto a algumas
conquistas do campo da escolarizacdo da EJA, sobretudo no que tange aos marcos
politicos, legais, operacionais, decretos, leis. Alias, a propria pesquisadora afirma

que:

[...] a EJA chega ao século 21 com imensos desafios de conquista de
espaco na agenda educacional e de superacdo de velhas praticas e
concepcdes equivocadas, fortemente marcadas pelas relagbes que se
estabeleceram no Brasil entre 0 Estado e a sociedade civil (MACHADO,
2009. p.29).

Concordando com essa pesquisadora, podemos afirmar que esses desafios
estdo nos diversos espacos, vividos por diversos atores e sujeitos que executam,
legislam, estudam, pesquisam e realizam essa modalidade educativa nas escolas.
Por conseguinte, no caso de nosso trabalho de pesquisa, vamos investigar como as
docentes alfabetizadoras com a EJA constroem as praticas culturais de visita ao
Museu de Artes e Oficios, potencializando relag6es entre Histéria e memoria. A
compreensao mais profunda desses fazeres docentes ordinarios emergem na
relacdo da docente com os educandos nas praticas culturais de visita ao MAO. Logo
precisamos entender como se da a inser¢do na estrutura escolar desses alunos,
para, posteriormente, aprofundarmos o entendimento sobre quem s&o esses

sujeitos.

1.8- Os sujeitos da EJA na estrutura escolar

A educacado de pessoas jovens, adultas e idosas constitui uma modalidade
educativa, conforme a LDB 9394/96. No entanto, a incorporacdo dessas pessoas
aos sistemas e praticas escolares tem constituido um movimento intenso e tenso no
Brasil, sobretudo, a partir do final dos anos 1980. Nos finais dos anos 1990, o veto
presidencial impediu que esse publico fosse atendido com verba publica especifica
garantindo-lhes o direito a educacao basica através do Fundef. Analisando esse

processo, Fonseca afirma:
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Dessa maneira, a partir de entdo, a garantia do direito a Educacao
Fundamental publica, gratuita e adequada a jovens e adultos ficaria
submetida & boa vontade dos governos municipais e estaduais, que se
dispusessem a promover e implantar projetos especificos para esse
alunado também especifico, sem contar com verba do governo federal, que
deveria, por forca de lei, promover o0 acesso a escolarizacdo fundamental
para todos (FONSECA, 2002. p.17)

A situacdo sOcio-histérica construida no plano federal contribuiu para que
governos municipais e estaduais, na maioria das vezes, optassem por incorporar
esse alunado nas turmas ditas regulares. Eis o0 comentario da pesquisadora a esse

respeito:

Na pratica, as redes podem optar por incorporar 0s alunos ndo-criangcas nas
turmas ditas regulares do Ensino Fundamental, o que, com boa frequiéncia,
acaba implicando desenvolver um trabalho pedagégico nédo direcionado
para as demandas e possibilidades proprias de outras faixas etarias que
ndo aquelas para as quais aquele nivel de ensino foi originalmente
idealizado (FONSECA, 2002. p.18)

Aprofundando as inadequacdes desse processo, Fonseca ainda afirma:

Contribuem para essa inadequacdo uma gama de restricbes de ordem
material e, digamos, ideolégica, que confina o projeto pedagdgico e o
funcionamento da escola regular nos limites de uma estrutura de tempos,
espacos e curriculos pouco permeaveis a flexibilizacdo,seja das cargas
horarias, dos horarios de entrada e saida e da distribuicdo dos tempos
escolares, seja dos modos de conceber, realizar e avaliar atividades, seja
das instancias de participacdo docente e discente nos féruns de decisdo
politico — pedagdgica da escola (FONSECA, 2002. p.18)

Nesse cenario, inquieta-nos uma questao: como trabalhar as especificidades
sociocognitivas dos educandos, dentro dessas dimensdes estruturalmente pouco
flexiveis? Isso precisa ser investigado. Além dessas inadequacdes apontadas pela
pesquisadora, outras, mais imediatamente relacionadas ao cotidiano das salas de

aula sao apontadas por Fonseca:

Somem-se a essas restricdes os desconfortos e constrangimentos pelos
quais ndo raro alunos e alunas ndo-criangas confessam passar, que vao
desde o simples fato de estar numa sala de aula lado a lado com criancas
(ou adolescentes), que tém outro ritmo, outra expectativa, outra atitude,
outras indagacbes e outro tipo de respostas no jogo das relagdes
pedagogicas, até o incébmodo fisico imposto por instalacdes e mobiliario
dimensionados para o porte infantil ou o incdbmodo estético causado pelo
cenario ou pela trilha sonora, decorado ou selecionada segundo os temas e
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gestos da infancia (e as vezes, mas muito mais raramente, da
adolescéncia) (FONSECA, 2002. p.18).

Sem duavida, podemos afirmar que esse cenario contribui para a construcao
de configuracdes sociocognitivas complexas (ELIAS, 2000; MIRANDA, 2007).

Além desses questionamentos, a mesma pesquisadora ainda ressalta que o
trabalho com esse publico, bem como a compreensao de suas necessidades, tudo
isso demanda muito esforco de professores e pesquisadores, em muitas reflexdes.
Afinal, temos seara ainda pouco trilhada. Podemos afirmar que a relagdo, dos
educandos da EJA com a escola € permeada por expectativas, anseios. Esses
sujeitos, muitas vezes, chegam a escola com projetos muito pragmaticos, imediatos
e a escola por isso ndo tem como atender (HADDAD, 2002). Ndo obstante, segundo

este pesquisador:

Reconhecem os alunos que a escola oferece habilidades basicas para a
obtencéo posterior de um conhecimento técnico, além de atribuirem a ela a
gualificacdo social, ou seja, aprender a tratar bem as pessoas, a defender
seus direitos e discutir sobre varios assuntos (HADDAD, 2002, p.53).

Por outro lado, podemos novamente afirmar que algumas conquistas no que
tange aos marcos politicos, operacionais, leis, decretos, paulatinamente tém sido
construidas (DI PIERRO E HADDAD, 2002; MACHADO, 2009).

1.9- O Perfil dos educandos da EJA

Compreender os alunos da EJA demanda considerarmos ndo apenas o0
recorte etario como Unica dimensdo que os define. Diriamos, entdo, que o0s
adolescentes, jovens e adultos/idosos que integram essa modalidade de ensino
apresentam, predominantemente, tracos socioculturais especificos podendo dizer
que se trata, segundo Oliveira, de: “[...] um determinado grupo de pessoas
relativamente homogéneo no interior da diversidade de grupos -culturais da
sociedade contemporanea (OLIVEIRA, 1999.p.15).” Especificamente sobre os
adultos, é elucidativa a seguinte afirmacao de Oliveira:

O adulto — para a educagédo de jovens e adultos — ndo é o estudante
universitario, o profissional qualificado que frequenta cursos de formacao
continuada ou de especializagdo, ou a pessoa adulta interessada em
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aperfeicoar seus conhecimentos em areas como, por exemplo, artes,
linguas estrangeiras ou musica. Ele é geralmente o migrante que chega as
grandes metrOpoles proveniente de areas rurais empobrecidas, filho de
trabalhadores rurais ndo qualificados e com baixo nivel de instrucédo
escolar (muitos frequentemente analfabetos), ele préprio com uma
passagem curta e ndo sistematica pela escola e trabalhando em
ocupagbes urbanas ndo qualificadas, apds experiéncia no trabalho rural na
infancia e na adolescéncia, que busca a escola tardiamente para
alfabetizar-se ou cursar algumas séries do ensino supletivo (OLIVEIRA,
1999. P. 15-16).

Com efeito, pesquisar e compreender 0s processos de ensino e
aprendizagem desses educandos, levando em consideracdo suas especificidades
sociocognitivas é uma tarefa complexa. De maneira geral, ainda sdo poucos 0s
estudos e pesquisas que buscam compreender os processos de ensinar e aprender
desses estudantes em processos de praticas culturais de visita em museus.

A questdo do letramento nos conduz aos ensinamentos de Freire.
Compreendemos com Freire (1990) que o ato de ler, numerar € muito mais
abrangente. Antes de ler as palavras, temos a leitura do mundo. No campo da
alfabetizacdo na EJA, esse mundo pode significar: a arte, 0 corpo, 0S sentimentos,
as subjetividades, os mundos do trabalho, da familia, das experiéncias religiosas
(OLIVEIRA, 2000). Pode significar também a cidade e seus multiplos espacos, entre
eles, 0s museus, sua arquitetura, sua luminosidade interna e externa, sua historia,
seus atores, sujeitos e 0s objetos em estado de museu (RAMOS, 2008).

Desse modo, alfabetizar implica, além da condicdo cultural do aluno, levar em
consideracdo que, no caso da EJA, estamos diante de sujeitos egressos de
percursos escolares algumas vezes interrompidos por motivagcdes de natureza
pessoal e estrutural. Temos que levar em conta, também, que ainda existem poucas
pesquisas no Brasil que explorem a dimensao subjetiva da vida desses sujeitos da
EJA, mais especificamente, do adulto e do idoso. Apesar disso, podemos contar
com algumas pistas que contribuem para distinguir o adulto da crianca e do

adolescente, conforme nos fornece Oliveira:

O adulto esta inserido no mundo do trabalho e das rela¢des interpessoais
de um modo diferente daquele da crianga e do adolescente. Traz consigo
uma histéria mais longa (e provavelmente mais complexa) de experiéncias,
conhecimentos acumulados e reflexdes sobre o mundo externo, sobre si
mesmo e sobre as outras pessoas (OLIVEIRA. 1999 p.18).

76



Outro pesquisador, Palacios (1995), em artigo no qual sintetiza a producao
em psicologia sobre o desenvolvimento humano apds a adolescéncia, explicita a

importancia dos aspectos culturais na construgcéo da vida adulta:

Se cada periodo da vida é suscetivel de se identificar com uma série de
papéis, atividades e relagdes, ndo cabe divida de que a entrada no mundo
do trabalho e a formacao de uma unidade familiar propria séo identificados
como papéis, atividades e relagbes da maior importancia a partir do final da
adolescéncia. [...A forma como esses dois fenbmenos ocorrem] e as
expectativas sociais em torno deles sdo claramente dependentes em
relacéo a fatores histéricos, culturais e sociais (PALACIOS, 1995, p. 315)

E com relacdo ao funcionamento intelectual do adulto, esse pesquisador

ainda afirma:

As pessoas humanas mantém um bom nivel de competéncia cognitiva até
uma idade avancada (desde logo, acima dos 75 anos). Os psicologos
evolutivos estdo, por outro lado, cada vez mais convencidos de que o que
determina o nivel de competéncia cognitiva das pessoas mais velhas nao é
tanto a idade em si mesma, quanto uma série de fatores de natureza
diversa. Entre esses fatores podem-se destacar, como muito importantes, o
nivel de saude, o nivel educativo e cultural, a experiéncia profissional e o
tbnus vital da pessoa (sua motivacdo, seu bem estar psicoldgico...). E esse
conjunto de fatores e ndo a idade cronolégica per se, 0 que determina boa
parte das probabilidades de éxito que as pessoas apresentam, ao enfrentar
as diversas demandas de natureza cognitiva (PALACIOS. 1995 p. 312)

E, ainda, sobre os processos do ensinar e aprender desses sujeitos, Oliveira
(1999) ressalta:

Com relacdo a insercdo em situacdes de aprendizagem, essas
peculiaridades da etapa de vida em que se encontra o adulto fazem com
que ele traga consigo diferentes habilidades e dificuldades (em
comparacao a crianca) e, provavelmente, maior capacidade de reflexdo
sobre o conhecimento e sobre seus proprios processos de aprendizagem
(OLIVEIRA, 1999, p.18).

Compreendemos que essas caracteristicas revelam a necessidade de
construir planejamento de tempo e calendérios de funcionamento que atendam a

peculiaridades desses sujeitos.
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E importante, também, considerarmos, para além dessas dimensdes da
estrutura e cultura da educacao escolar, as especificidades do adulto/idoso da EJA

guanto ao seu funcionamento cognitivo, conforme nos esclarece Oliveira (2009):

Parece haver um acordo sobre a existéncia de uma diferen¢a entre formas
letradas e ndo letradas de pensamento; € importante reiterar, entretanto,
gue essa diferenca ndo esta claramente definida na literatura, ndo apenas
pela falta de investigacdes mais especificas a respeito do funcionamento
cognitivo dos grupos “pouco letrados”, mas também pela auséncia de uma
teoria consistente sobre os processos intelectuais dos adultos plenamente
inseridos na sociedade letrada. Nesse sentido, a modalidade de
pensamento a qual se op8e o pensamento denominado pouco letrado é,
em grande medida, uma construcdo derivada do senso comum (OLIVEIRA,
2009, p.157).

Dessa forma, reafirmamos a necessidade de pesquisas que objetivem
conhecer os processos de aprendizagem desses sujeitos na escola e em outros
ambientes educativos como 0s museus.

Descrita a situacao desses adultos da EJA, podemos dizer que, a partir,
sobretudo, da Constituicdo de 1988, eles vém conquistando seu espago nas
politicas publicas de alguns municipios e estados brasileiros. No entanto, a EJA
ainda € um campo novo em constituicdo, tanto no que diz respeito as praticas
pedagogicas, quanto as pesquisas e estudos. O estado da arte das pesquisas em
educacdo de jovens e adultos organizado por Haddad (2002) evidencia isso.
Fundamentados nesses trabalhos, podemos dizer que sdo necessarios estudos e
pesquisas a respeito das especificidades dos objetivos, saberes e metodologia que
relacionem préticas culturais, experiéncia de memoria e construgdo de significados
gue atendam a essa educacéo, considerando-se a escola e a sociedade em que ela

se insere.

2- Escola (s) e museu (s): dialogos culturais

Compreendemos que o0 processo de construcdo da relacdo escola e museu é
um movimento complexo. Trata-se de espacos diferentes, com finalidades
especificas. Nesse movimento estdo implicadas variadas dimensfes e naturezas,

como: escassez de pesquisas; pouco investimento das politicas publicas, tanto em
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termos financeiro, quanto na construcdo de projetos, formacédo de educadores das
escolas e dos museus, formacdo do publico visitante; pouca exploracdo de
conhecimento que pode potencialmente ser construido nesse movimento;
compreensao do museu como instituicdo Unica dotada de particularidades, entre
outras. Apesar disso, podemos afirmar, com base em Pereira et al.(2007), que
existem algumas iniciativas em construcao que sinalizam movimentos nessa direcao
como: de alguns agentes publicos, de professores nas escolas, de setores
educativos; de alguns museus; e de outras iniciativas, individuais ou pontuais que
buscam construir esse movimento. Entendemos que um olhar a partir do ponto vista
da cultura podera contribuir para potencializar esse movimento emergente, no Brasil.

Escola e museu sdo tempos e espacos soOcio-historicamente construidos
(MCLAREN, 1992; DEROUET, 1995; JULIAO, 2002; MENEZES, 2005; CHAGAS,
2006). De acordo com esses autores, essas instituicbes sao constituidas de
dimensdes invariaveis e variaveis. Ou seja, ha dimensbes de natureza estrutural e
funcional, pensadas, desejadas e intencionalmente construidas por pessoas
humanas. No entanto, apenas a partir dessas dimensfes invariaveis, nao
poderemos compreender a complexidade de seu funcionamento institucional.
Precisamos entender as singularidades, potencialidades e complexidades da
implicacdo dos sujeitos, pessoas humanas que nelas atuam, trabalham, militam,
colaboram, as re-inventam para que as mesmas existam e cumpram suas fungdes
sécio-historicamente construidas. Advogamos que, mesmo privilegiando, para
efeitos de andlise e estudos e uma ou outra dessas dimensdes, para uma
compreensao mais rica e densa dessas instituicbes precisamos estar atentos as
duas dimensdes que as constituem.

Assim sendo, para entendermos a relacdo entre escola e museu, partiremos
da idéia de museu como um movimento de e na cultura, pois sdo construidos por
homens e mulheres, como manifestacdes, expressdes de significados, simbolos com
intencionalidades humanas (GEERTEZ, 1989). De outro lado, sdo espac¢os com
dimensdes e natureza diferentes. Sdo plurais, por isso devemos entendé-los no
plural, Escola(s) e Museu(s), por meio de um olhar carregado, penetrante. Dessa
forma, o museu serd entendido como espac¢o contendo: grande niumero de variacdes
politicas, pedagdgicas; diferentes temas de exposi¢des; exposi¢cdes permanentes e

temporarias; variados tipos de arquiteturas que realcam o belo. Além disso,
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possibilita contemplacdo estética dos movimentos de lembrancas, de memoria e
historia (CERTEAU, 1995).

Como vimos, analisar e compreender esses espacos e as relagcdes entre eles
€ uma tarefa ampla e complexa, considerando as variadas naturezas e dimensofes
envolvidas nesses processos. Nos limites deste nosso trabalho, vamos nos deter na
compreensao sociocultural dessas instituicbes e nas possibilidades historico-
culturais de construcao de relacdes interculturais entre esses espagos que se podem
relacionar. Assim, partiremos de um dos pontos no qual se convergem: o fazer
educativo e as potencialidades da construcdo do conhecimento.

Desde ja, antecipamos que, neste trabalho, assumimos o conceito de cultura
construido a partir das leituras de Geertz (1989) e de contribuicbes sobre o mesmo
conceito advindas de Brandao (2002), entre educacgéo e cultura. Sao trabalhos com
focos diferenciados, no entanto, compreendemos ser possivel cotejar algumas de
suas reflexdes para orientar nossa reflexdo. Queremos explicar, também, que, ao
falar de didlogos culturais, nos fundamentamos nas reflexdes de Lopes (2004). Esse
pesquisador entretece uma profunda reflexdo da qual podemos inferir que todas as
instituicdbes humanas sao construcdes culturais. Dessa forma, tomamos a escola e 0
museu como instituicdbes na e da cultura e compreendemos suas relacdes numa
perspectiva cultural. Isso implica compreender que suas relagcdes potencialmente
ultrapassam perspectivas prescritivas, normativas e podem ser entendidas no
campo de constru¢des criativas, proprio dos fazeres de alteridade de homens e
mulheres profissionais da escola e do museu.

Contemporaneamente, quando passamos a compreender a educagdo em
sentido amplo, esse processo perpassa pela relacao institucional dos dois espacos,
variando em significado, sentido e intencdes ao longo da historia dessa relagao.

A compreenséo da relacdo cultural Escola/Museu e Museu/Escola é marcada
por dimensbBes de complexidade, singularidade e potencialidade. N&do € nosso
objetivo, aqui, verticalizar essas dimensdes tanto do ponto de vista tedrico-conceitual
quanto tedrico-metodologico. Estabeleceremos, aqui, sucintos dialogos com
algumas dimensodes, consideradas centrais para a compreensao dessa relacao entre
escola e museu: a construcdo de um olhar sobre essas instituicdes a partir das
perspectivas da cultura; compreensdo do cotidiano dessas instituicdes como
movimentos em construcdo; entendimento de que 0s sujeitos sociais que nelas

trabalham e/ou usam potencializam suas funcdes sociais e culturais.
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2.1- Os processos de construcao das instituicdes escola(s) e museu(s)

2.1.1- A(s) Escola(s)

Quando paramos para analisar, entender, pensar o que € a escola sédo varias
as representacdes, imaginarios, construcdo de rituais e compreensfes que nos
ocorrem (ENGUITA, 1989; MCLAREN, 1992; FORQUIN 1993). De um lado, emerge
uma realidade complexa, que vai muito além da dimensdo arquitetdnica dos
decretos de criacao institucional. Esses decretos revelam a historicidade variam nos
multiplos tempos e espacos construidos pela humanidade. Séo reveladoras de
concepcdes de mundo, de sociedade, de homem de simbolos, signos (GEERTEZ,
1989). De outro lado, mais recentemente, as abordagens giram em torno do seu
cotidiano, privilegiando micromovimentos de professores e alunos, as alter-nativas
curriculares e outras mil e uma maneiras de fazeres que emergem do trabalho vivo
entre docentes e discentes no espaco dinamico dessa instituicdo (CERTEAU, 1995
e 2007; EZPELETA e ROCKWELL, 2007).

Neste trabalho compreendemos a Escola, sobretudo, do ponto de vista da
cultura. Segundo Geertez (1989), essa instituicdo possibilita a construcdo de
experiéncias vivas, multiplas implicadas em processos pouco harménicos e
complexos. Nesse espaco, sdo construidos rituais, simbologias, jogos de linguagens
e experiéncias que ampliam os significados de aprendizagens de alunos e
professores (MCLAREN, 1992; CERTEAU, 1995). Contudo, ndo podemos ignorar a
dimensdo do trabalho ou trabalhos e o tempo a ele dispensado e necessario,
associado a escola. Ela vive do trabalho do professor, diretor, vice-diretor,
funcionario da seguranca e da limpeza; do mecanografo; do agente de servicos, do
bibliotecéario, de pedagogos entre outros. Por conseguinte, na construcao de praticas
culturais temos que considerar, que além do fazer docente, outros sujeitos para a
realizagéo desses fazeres.

Do ponto de vista da arquitetura, sado variadas e diferentes constru¢des que
nos ajudam entender a diversidade de sentidos, de concepcdes simbdlicas e de
sociedade que perpassam pelo mundo da escola. E, focando nosso olhar para sua
interioridade, vislumbramos experiéncias vividas, tecidas e entrelacadas pelas
diversas e variadas pessoas que passam varias horas de sua vida neste espaco.

Outros olhares emergem mais sensiveis, poéticos (CERTEAU, 2007). Assim
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podemos falar também de sensibilidade da dire¢cdo da escola em acolher a proposta
do docente e encaminhar solicitagdo de estrutura (memorandos de solicitacdo de
transporte, para determinada quantidade de alunos, horério de saida, retorno
previsto, entre outras dimensdes) para deslocamentos que se fizerem necessarios.

E, sobretudo a partir dessa relacdo densa entre diretores, professores e 0s
jovens e adultos/idosos que se estabelece nos tempos e espacos das escolas que
procuraremos compreender os fazeres ordinarios da docente alfabetizadora, objeto
deste estudo, ao relacionar Historia e memoria, nos processos de visita ao MAO.
Acreditamos que, assim, outras possibilidades de construcdo de experiéncias
educativas entre os muros da escola e para além deles aflorardo. Dessa forma, a
escola ndo poder ser reduzida a uma simples dimensao funcional. H& que se olhar,
com mais cuidado e com outras lentes mais fortes seus fazeres e potencialidades.
As lentes da cultura sdo uma perspectiva de nova mirada.

Isso posto, sobre a necessaria relacdo entre educacgédo e cultura, analisando,
entre outras questdes, a complexidade de significados que envolvem esse |éxico,
Forquin (1993) declara:

Toda reflexdo sobre a educacéo e a cultura pode [...] partir da idéia segundo
a qual o que justifica fundamentalmente, e sempre, o empreendimento
educativo é a responsabilidade de ter que transmitir e perpetuar a
experiéncia humana considerada como cultura, isto é [...] aquilo que, ao
longo dos tempos, p6de aceder a uma existéncia publica, virtualmente
comunicavel e memoravel, cristalizando-se nos saberes cumulativos e
controlaveis, nos sistemas de simbolos inteligiveis, nos instrumentos
aperfeicoaveis, nas obras admiraveis (FORQUIN, 1993, p.13-14 Italicos
Nosso0s)

Todavia, devemos compreender que esse movimento € complexo, nao
cabendo uma compreensao reducionista, reflexa das relagdes entre escola e cultura.
Por outro lado, seu processo é dinamico e, por vezes, contraditério enquanto pratica
cultural humana. Nele estdo implicados processos de selecdo, de mudancgas, e
também de afirmacédo de tradicbes (ARENDT, 1998). Nesse sentido, a(s) escola(s)
pode ser compreendida como espaco multiplo, construido culturalmente podendo
realizar trabalho de construcdo de cultura(s) (BRANDAO, 2001). Seus decretos de
criagcdo, normas de funcionamento, curriculos ndo podem ser homogeneizados,
antes é necessario que estejam atentos as diversidades locais. Seus espa¢os como
a biblioteca, a cozinha, as salas de aula, quadra, sala dos professores sdo lugares

privilegiados. Nesses espacos, 0s sujeitos docentes, alunos, meninos/as, jovens e
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adulto-idosos, pais, comunidade do entorno podem construir praticas educativas
norteadas pelo eixo da cultura. Essa compreensdo pelo viés da cultura coloca a
escola como instituicAo relacional com processos instituidos e instituintes
(CERTEAU, 1995). Nesse sentido, sua relacdo com espacos da cidade pode ser

fundamental, entre eles, teatros, pracas, ruas e o (s) museu (S).

2.1.2- O(s) Museu(s)

Séao varias as possibilidades de leituras e olhares sobre os processos de
formacdo dos museus. Contemporaneamente, a partir das lentes da sociologia da
experiéncia, da antropologia densa e interpretativa, da histéria, da museologia, da
filosofia ha uma preocupagdo em conhecer a dindmica interna dessa instituic&o.
Diriamos, compreendé-la a partir dos nao ditos das intencionalidades explicitas e
anunciadas pelos sujeitos que a constroem. Por outro lado, ele apresenta, também,
uma dimensdo histérico-estrutural relacionada as inten¢cdes do Estado, do poder
econdmico. Entretanto, sdo faces diferentes que se entretecem.

Os museus, seus significados, sentidos, entendimentos, suas arquiteturas
sao construidos ao longo do tempo e sua historicidade € marcada por permanéncias
e mudancas. Na Europa, nos séculos XIV a XVI, o museu esta relacionado a
colegdes. De acordo com Leitdo (2006):

As colecdes principescas, surgidas a partir do século XIV, passaram a ser
enriquecidas, ao longo dos séculos XV e XVI, de objetos e obras de arte da
antiguidade, de tesouros e curiosidades provenientes da América e da Asia
e da producdo de artistas da época, financiados pelas familias nobres
(LEITAO, 2006, p.20).

Esse processo foi repensado e historicamente reconstruido. Nesse sentido, é

elucidativa a seguinte afirmagdo da mesma autora:

Com o tempo, tais colecBes se especializaram. Passaram a ser organizadas
a partir de critérios que obedecem a uma ordem atribuida a natureza,
acompanhando os progressos das concepgdes cientificas nos séculos XVII
e XVIII. Abandonavam, assim, a funcdo exclusiva de saciar a mera
curiosidade voltando-se para a pesquisa e a ciéncia pragmatica e utilitaria
(LEITAO, 2006, p. 20).
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A partir da segunda metade do século XVIII, na conjuntura da Revolugcao
Francesa, emerge uma concep¢do moderna do museu que comeca a
institucionalizar-se no século XIX, na Europa. Nesse periodo vado predominar
concepcOes de museu de carater nacional e celebrativo. No Brasil, as primeiras
instituicbes musealizadas s@o construidas a partir do século XIX. Nesse periodo, a
concepcgao positivista predomina até os anos 30 do século XX. A partir dos anos
setenta desse mesmo século, inicia-se um processo de renovacdo dos museus e
suas concepcdes que também ocorriam em outras partes do mundo ocidental.

Todavia, s6 a partir da segunda metade do século XX é que sao construidas
problematizagbes acerca dessa construgcdo humana e histérica. As Ciéncias
Humanas e Sociais iniciam um dialogo mais profundo entre elas, no caso, a
Antropologia, Histéria, Filosofia, Sociologia, entre outras, com a Museologia. Emerge
dai uma compreensdo de museu centrada na cultura. Dessa forma, o museu é
entendido como espago em movimento, em permanente constru¢do, buscando
novas praticas instituidoras de novos sentidos. Dai, 0 museu comeca a ser
compreendido como instituicdo plural, aberta, multipla.

Nessa perspectiva, entendemos que héa diversos museus e nao uma
instituicdo Unica, o museu, mas museus no plural (CERTEAU, 1995). Suas
dimensdes internas e externas sdo multiplas, constituidas de varias faces, nem
sempre tdo explicitas, demandando perscrutacdes, inquiricbes, pois ele ndo é
inocente™®. Com esse movimento, nosso olhar se volta para as intencionalidades
explicitas e nédo ditas dos sujeitos que o demandam, criam. E nesse contexto em
que emergem movimentos de criacdo de novos museus abarcando outras
dimensdes da experiéncia humana como os mundos da ecologia, das identidades e
culturas locais. A partir desse processo, emergem aproximacdes iniciais entre
museus e outras instituicbes do campo da cultura. Esse processo, nho que tange a
educacao escolar, vem sendo construido ao longo do tempo, paulatinamente de

maneira ndo linear e pouco harmdnica, pois trata-se de realidades diferentes.

14 Analise construida pela pesquisadora Junia Sales Pereira da FAE/UFMG em Reunibes dos projetos
Tematizando os Oficios e Memérias dos Oficios durante o ano de 2009.
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2.1.3- Escola(s) e Museu(s): didlogos culturais

Até aqui realizamos uma sucinta trajetéria social e historica da construgédo dos
espacos das escola (s) e museu(s) no periodo da modernidade. Esse € um processo
com marcas de longa duracéo, de continuidades relativas e constru¢cdes cotidianas,
ou seja, ndo € um movimento linear, pelo contrario, € plural e por vezes conflituoso.
Nessa perspectiva, apresentaremos, sucintamente, o nosso olhar sobre as
dimensdes da cultura e as instituicdes escola e museu. Logo depois, mostraremos
que, a partir dessa perspectiva, € possivel construir relacdes entre ambas, apesar de
algumas limitacdes estruturais, funcionais.

Atualmente, com as contribuicdes dos campos da antropologia, da sociologia,
da filosofia tem-se ampliado os olhares sobre os processos de construcéo, formacao
e constituicdo dessas instituicbes. No entanto, pesquisas, estudos e analises sobre
as especificidades, complexidades e potencialidades das relacGes escola(s) e
museu(s) ainda sao incipientes (ASENSIO e POL, 2007; PEREIRA et al., 2007).

A partir de Geertz (1989), podemos dizer que esses espacos culturais séo
feitos por homens e mulheres com intencbes conscientes ou inconscientes,
envolvidos em teias de saberes, poderes e construcdes de simbolos e significados.
Entretanto, podem ser por isso mesmo re-significados por outros homens e mulheres
ao trabalharem, ao viverem experiéncias na interioridade dessas mesmas
instituicbes. Em outras palavras, o0 homem como ser da e na cultura, enquanto
trabalha, enquanto se relaciona com outro(s) e consigo mesmo tem o poder de
construir outras possibilidades de ex-sistencia e outra histéria ou potencialmente
uma contra-historia (BRANDAO, 2002).

Baseando-nos pois em Geertz (1989), podemos inferir que se o olhar
estrutural pode contribuir para a homogeneizacdo das construcdes realizadas pelo
homem, na perspectiva de uma interpretacdo cultural, € possivel compreender,
interpretar cada instituicdo a partir de suas especificidades, potencialidades e
complexidades. Desse modo, podemos pensar ndao mais em escola, numa
perspectiva universal, uniformizada, mas em cada escola, com sua comunidade, seu
grupo de professores, o diretor, o coordenador pedagdgico 0s meninos e meninas,
adolescentes, jovens e adulto-idosos, com seus tempos e espacos proprios, seu
calendario letivo. Nesse sentido, nosso olhar encaminhara para a compreensao de

gue cada escola, em cada contexto, circunstancia, ocasido constitui, entdo, ndo so

85



um sistema, mas a escola no plural. Sdo varias as escolas em um mesmo sistema.
Desse modo, nosso olhar ndo voltara apenas para uma escola, mas para as
escolas. Essa perspectiva nos leva a compreender a internalidade da escola, dos
sujeitos, de suas experiéncias culturais que se relacionam, conflitam, geram
impasses e, nesse movimento tenso e complexo constroem-se 0S €ONsSensos
provisorios. Esse processo do vivido denso (GEERTZ, 1989), coletivo, criativo
(CANDAU e MOREIRA, 2005) nos possibilita construir, potencialmente, diversos
movimentos que 0s sujeitos educadores e educandos podem realizar, entre eles, as
construcdes de relacionamento com outras instituicdes culturais. Contudo, de acordo
com Lopes (1998), podemos inferir que, para aprofundar essa compreensdo das
especificidades, potencialidades e complexidades das escolas, é preciso lancar mao
das categorias analiticas de tempo e espaco que lhes sdo constitutivas e
relacionam-se intimamente com a cultura pois elas nos possibilitam entender a: “[...]

compreensao da constituicdo do real (1998. p.121)". Segundo esse pesquisador:

A pedagogia passou a ter mais sensibilidade com as dimensdes temporais
dos processos de socializacdo e construcdo do conhecimento. O tempo
escolar, pensado apenas como carga horaria, [...] passa a ser retomado
como componente central dos processos de aprendizagem, de socializagéo,
de construcdo de sujeitos sociais e culturais (LOPES, 1998, p.129 Italicos
NO0ss0S).

Diante do exposto, compreendemos que, ainda que grosso modo, movimento
analogo a esse pode ser construido no campo dos museus. Entendemos que essas
instituicdes ndo devem ser vistas, assim como as escolas, apenas do ponto de vista
generalizante, mas devemos estar atentos as especificidades deles quanto aos
temas, aos tipos de exposicdes, aos objetos e suas histérias e trajetérias. Assim
sendo, algumas perguntas nos ocorrem: por que foram construidos? Quem o0s
realizou? Com quais intencionalidades, manifestas ou ndo? Quem sao 0s sujeitos
qgue neles trabalham? Como séo as relacdes de trabalho nessas instituicbes? Esse
movimento dinamico de compreender as escolas (S) e museu(s) enquanto
construcdes soécio-histdricas, com suas especificidades, mas inseridas em um
contexto mais amplo das relagbes sociais nos impde centrar o olhar na cultura
vislumbrando construir relagbes educativas ainda que tenham limites estruturais.
Como assinala Brand&o (2002), construir essa relacdo significa superar um tipo de

poder que “[...] imaginamos sempre exercido desde grandes lugares distantes, como
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o ‘Estado’, que esquecemos Vvé-lo, por exemplo, no interior de nossas proprias acées
[...] (2002. p.104)". Hoje podemos dizer que tanto as escolas como 0s museus estao

passando por processos de transformag&o que podem contribuir, potencialmente no

7

processo de construcdo de pontes culturais. Nesse sentido, é esclarecedora a

seguinte afirmacédo de Siman (2003):

No atual momento, podemos dizer que tanto a cultura escolar, quanto a
cultura museolégica encontram-se em processo de transformacao. Novas
praticas, com bases em novas concep¢des do que seja 0 ato de ensinar e
aprender e o ato de preservar e comunicar vem contribuindo para a
redefinicdo do papel de ambas as instituigdes [...] (SIMAN, 2003, p.190
Italicos Nossos).

Aprofundando a discussao, a mesma pesquisadora ainda afirma:

No contexto da atual politica cultural, busca-se identificar e preservar a
pluralidade das memorias historicas e cientificas retratadas pela
multiplicidade das experiéncias humanas, em oposicao ao entendimento até
entdo dominante de preservacdo apenas da memoaria das elites, do estado-
nacdo, o qual reforcava e perpetuava a representacdo de uma memdria
univoca e de um passado homogéneo (SIMAN, 2003, p.190 Italicos
NO0ss0s).

E no que tange a escola, afirma:

Assinala-se, igualmente, o esforco que a escola tem feito para superar
concepgdes e praticas educativas que privilegiam o processo de
transmissdo de conhecimento, a favor de uma relacdo ativa do sujeito com
o conhecimento. E nesse sentido os objetos e/ou artefatos da cultura
ganham relevo enquanto mediadores no processo de aprendizagem e
desenvolvimento cognitivo dos estudantes (SIMAN, 2003, p.190-1 ltalicos
NO0ss0S).

Portanto como vimos, a pesquisadora aponta as potencialidades a serem
exploradas pela docente alfabetizadora no que tange as relagdes entre Historia e
memoéria, mediadas pelos objetos e/ou artefatos da cultura em processos de visita
ao MAO. Em face dessa perspectiva, indagamos: quais dimensdes dos objetos em
estado de museu podem promover relacdes entre Histéria e memdéria? Que
dimensdes cognitivas 0s objetos suscitam nesse trabalho? Portanto, ficam explicitos

nas perspectivas dessa pesquisadora, potenciais relagdes que a escola, de maneira
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geral, pode construir, em termos de fazeres culturais servindo-se dos objetos do
museu.

Compreendemos que esse movimento vem sendo construido paulatinamente
em diversos lugares do Ocidente e também no Brasil. A partir de nossa experiéncia
como professor de historia com a EJA nos municipios de Belo Horizonte e Betim,
podemos afirmar que ainda sdo poucas as politicas publicas que buscam construir
essa relacao cultural escola e museu. A maior parte desses trabalhos sdo realizados
por iniciativa dos diretores, coordenadores pedagdgicos, professores, das escolas e
por alguns setores educativos de museu(s).

Candau e Moreira (2005), apontam outros aspectos que limitam as relacdes
da escola com outros espacos de cultura, como: dificuldade de tornar a cultura como
eixo do processo curricular; sobrecarga de trabalho e as condi¢cdes de trabalho dos
professores; auséncia de recursos e de apoio material e logistico. Os estudos de
Lopes (1998) também nos ajudam a compreender melhor essas limitacdes. A partir
de seu trabalho, podemos inferir que a questdo do tempo e espago, sobretudo no
tocante a internalidade dos processos educativos nas escolas, também interfere na
relacédo das escolas com as dimensofes da cultura.

Contudo, em tempos, como o0s atuais, marcados pelo imediatismo,
consumismo da modernidade a tendéncia € priorizar dimensbes e saberes
educativos de carater eminentemente pragmaticos. Assim, o tempo da fruicdo, da
contemplacéo, do siléncio, o mergulho na dimensdo das identidades, da memoria
muitas vezes é considerado como questdo subjetiva demais, sem valor
mercadolégico. Fundamentados em Miranda (2007), podemos afirmar que o0s
docentes vivem, experimentam essa pressao social hegemdnica em seu cotidiano
nas salas de aula, na escola e nos organismos centrais de vigilancia e controle
(FOUCAULT, 1996).

Segundo Certeau (2007), dessa vigilancia emergem outras mil maneiras de
praticar as resisténcias. Baseando-se em Candau e Moreira (2005), podemos inferir
que a construgcdo desse processo deve comecar com 0s professores nas escolas
ndo aguardando documentos prescritivos para o inicio dessas praticas, mas antes
apostar na sua criatividade.

Ao final dos trabalhos desses pesquisadores, podemos dizer que existem
varias dimensfes da questdo politico-pedagogica dos processos do ensinar e

aprender, do curriculo, do desenvolvimento profissional docente que potencialmente

88



podem ser exploradas na relacdo das escolas com outros espacos de cultura.
Compreendemos que, além de um movimento interno, é necessario que a escola
entrelace seus processos de construcdo do conhecimento, de socializagcdo, da
aprendizagem da estética, da fruicdo, do siléncio, da preservacdo do patriménio a
partir de uma relacéo cultural com o(s) museu(s). Esse € um processo de formacgao
tanto para os educandos, as docentes alfabetizadoras quanto para o0s setores
educativos dos museus(s) e seus mediadores culturais.

Assim, amparados nos estudos desses autores procuramos mostrar até aqui
gue 0 museu é um dos espacos de cultura que as cidades, bairros ou comunidades
constroem como lugar de memoria, de reflexdo, de conscientiza¢do, lugar de
aprender a apreciar o belo, para emocionar-se com o0s objetos ali contidos. A
percepcdo desses atributos pode ser incentivada, construida respeitando-se as
especificidades histéricas e culturais de cada museu e escola.

Nessa perspectiva, temos um movimento em construgdo que busca o
entendimento mais profundo do museu. Para isso, precisamos centrar Nnossos
olhares em ambas as instituicées: na escola e no museu. A centralidade na cultura
potencializa novas e outras dimensdes desse processo de relacdo intercultural. I1sso
significa dar atencéo aos interesses e direitos dos sujeitos criancas, jovens, adultos
e idosos tais como: acesso aos bens culturais da comunidade, da cidade e do pais
onde moram, direito de apreender a historicidade e cultura gestual dos objetos e
exposicdes do museu; de conhecer a diversidade, multiplicidade de museus; de
construir conhecimentos a partir da relacdo escola e museu, entre outras.

Tendo em vista as reflexbes e as experiéncias socializadas por Candau e
Moreira (2005) e o trabalho de Lopes (2004), deduzimos que a relagdo das escolas
com 0s museus pode ser considerada como praticas cuja centralidade do fazer
educativo recai nas questdes da cultura. Compreendemos que ai pode ser
construida uma relacao intercultural (LOPES, 2004), sendo a dimensdo da cultura
densa, interpretativa, o centro de suas relagbes. Fundamentando-nos nesse
pesquisador, podemos inferir que essa relacédo pode contribuir para superar praticas
educativas fechadas em ambientes de sala de aula, restritas a livros e a
memorizacdo. De acordo com Certeau (1995), podemos explorar outras
potencialidades educativas usando: objetos que existem na escola; objetos que 0s
alunos tém em casa; a estética da arquitetura, a fruicdo e construcao de relacbes

mais horizontalizadas entre educandos e educadores, e dos educadores com outros
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educadores. Nesse sentido, a prépria escola pode explorar os proprios objetos
disponiveis em seu cotidiano, ou mesmo, como o trabalho educativo, pedir aos
alunos que tragam de casa objetos com os quais poderdo trabalhar significados,
historicidade e, ainda, realizar trabalhos de curadoria. Assim pensando, 0 museu,
seu trabalho e fazeres, potencialmente podem fazer parte da escola. Ha que apenas
se ter o cuidado de né&o reduzir o trabalho com museus as dinamicas pedagogicas
especificas da escola.

Compreendemos ser fundamental reforcar as relacbes entre escola e
museus. Assim, nossa experiéncia em sala de aula na escola com a EJA, nos
projetos de pesquisa Tematizando os Oficios e Memdéria dos Oficios e as reflexdes
de Geertz (1989), Certeau (1995), Pereira et. Al (2007), ampliaram nossa
compreensao a respeito dessa relacao escola e museu. Além disso, no caso do
nosso trabalho, estamos convictos da necessidade de compreender a especificidade
do trabalho de cada escola em seus respectivos turnos; as condi¢cdes sociais e
histéricas dos alunos; a condicdo e a formacdo das docentes alfabetizadoras na
realizacdo de suas praticas culturais. Também no que tange aos museus é
fundamental compreendé-los em suas especificidades: a localizacdo; o gestor; a
histéria da participacdo dos objetos naquele museu e na exposi¢cao. Nesse sentido,
consideramos importante o professor buscar recursos que agucem a sensibilidade,
em cada visita escolar a museus.

Nessa direcdo, no caso dos fazeres docentes nos anos iniciais com a EJA,
com relacdo ao trabalho com a Histéria, podem ser explorados fontes, documentos,
objetos, gestos, os sentidos. Essas elaboracbes e possibilidades extrapolam os
canones oficiais da Histéria (MIRANDA, 2007). Na opinido de Siman (2008), as
praticas culturais podem contribuir para fazer do trabalho com a Historia, em ambientes
educativos, uma experiéncia. Miranda (2007) por sua vez, sugere a construcao de
relagBes entre Historia e memoria na escola. Esse movimento possibilita o transito
das diversas dimensfes e natureza da memoria como a memoria individual, coletiva
e histérica. Esse transito € pouco linear, harmbénico entretecidos por siléncios,
esquecimentos, usos e abusos e por que nao dizer, por recalques, impedimentos
(RICOEUR, 2007). No entanto, conforme Miranda (2007), ainda sdo poucas as
pesquisas realizadas para desvelar, compreender e analisar esses movimentos.

Especificamente, quanto aos fazeres docentes usuais, as relacbes entre

Histéria e memoria, em processos de visita ao museu também sdo pouco
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pesquisadas. Esses fazeres comuns, as invencdes do cotidiano docente, os fazeres
de classe sdo uma aposta para a formacao docente (MARIE-CHARTIER, 2000). As
pesquisas em educacdo pouco tém investigado os fazeres pequenos, gestos
mitdos, uma decisdo tomada em determinado instante, o uso de uma palavra, a
expressdo de acolhimento de um/a estudante, o uso de uma imagem, de
determinada disposi¢do das carteiras e cadeiras em classe. Pretendemos, pois, em
nossa pesquisa, tomar esses gestos miudos, pequenos fazeres e arranjos espagos-
temporais como dimensdes que constituem e expressam o trabalho docente e, em
consequéncia, as iniciativas empreendidas para tornar possivel, real, a relacdo da
escola, neste caso, com o MAO, entre outras instituicdes e espacos culturais.

Pesquisadores como Lessard e Tardif (2005), Marie-Chartier (2000)
consideram fundamental as pesquisas se voltarem para a compreensao dos fazeres
docentes. Aprofundando essa perspectiva e em dialogo com a antropologia, a
psicanalise, a sociolinguistica, a sociologia de Bourdieu compreendeu que o trabalho
de Michel de Certeau nos possibilita compreender e analisar os fazeres docentes no
caso da nossa pesquisa, da professora da EJA, enquanto promovem relagcdes entre
Historia e memorias. Nessa direcéo, sdo importantes para nosso estudo, focar nos
autores Lessard e Tardif (2005), Anne Marie-Chartier (2000) e Michel de Certeau,
pois eles nos permitirdo compreender e analisar os fazeres docentes ordinarios. Eis
0 tema do proximo capitulo.

Antes, porém, de finalizarmos este capitulo, ao estudar as reflexdes em torno
do campo historiografico, da memoaria, da educacédo de jovens, adultos e idosos,
varias questdes nos ocorreram. Nosso objetivo foi problematizar, ao maximo, os
processos que tangenciam as relagfes entre Historia e meméria que emergem em
movimentos de praticas culturais nos anos iniciais da EJA. Assim, retomamos nossa
questdo central, bem como as que dela decorrem, na perspectiva de orientar o
prosseguimento de nosso trabalho. Nesta buscaremos elucidar a seguinte questéo
central: como as docentes alfabetizadoras da EJA reforcam as relacdes entre
HistOria e memaoria em praticas culturais de visita ao Museu de Artes e Oficios? Para
o desvelamento dessa questdo, Iinvestigaremos ainda: como a docente
alfabetizadora mobiliza o Museu de Artes e Oficios junto aos educandos da EJA?
Como essa profissional mobiliza as memarias por meio de experiéncias de trabalho

desses educandos levando os alunos a construirem relagdes entre Historia e
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memoria? Como a educadora alfabetizadora mobiliza os objetos em estado de

museu em face das relacfes entre Historia e memdria junto aos alunos da EJA?
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Capitulo II- Fazeres Docentes Ordinarios com a EJA: aposta em um

olhar compreensivo

Pretendemos nesse capitulo, compreender as especificidades dos fazeres da
docente alfabetizadora da EJA, nas relagdes entre Historia e Memoéria. Em nosso
entendimento os trabalhos até entdo realizados, focalizando os fazeres das
docentes na EJA, ndo tém aprofundado questdes importantes do cotidiano dos
fazeres das docentes alfabetizadoras com os estudantes dessa modalidade escolar:
nao tratam das especificidades dos espacos onde se realiza o fazer da docente; das
especificidades das experiéncias de memorias de trabalho dos sujeitos da EJA
relativas ao trabalho com a Histéria. Igualmente, importante nos parece o
aprofundamento dos saberes, gestos e praticas relacionadas as dimensfes que
devem ser exploradas num trabalho com essas instituigdes. Por exemplo:
apreciacao e exploracao do valor estético e da ética; trabalho com o0 movimento da
contemplacéo ativa (SIMAN, 2003).

Com efeito, a participagdo dos gestos, do corpo e outras linguagens das
docentes nesse movimento (TEIXEIRA, 1996; 2007), e as potencialidades de se
promover das relacdes entre Historia e Memodria devem ser observadas em
processos de visita ao MAO. Entendemos que muitas pesquisas analisando o
trabalho docente e seus fazeres privilegiam ora um olhar normativo sobre o0s
objetos, ora realizam uma analise moralizante deixando de lado o que é sua fungéo
(TARDIF e LESSARD 2005). Sera que os fazeres das docentes alfabetizadoras
podem ficar abduzidos, circunscritos as racionalidades niveladoras (CERTEAU,
2007)? A guem interessa essas compreensodes redutoras (LELIS, 2008)? Por que
ndo buscar, nos fazeres cotidianos, muitas vezes invisiveis a racionalidade técnica,
movimentos de construcdo de microliberdades, bricolagens, taticas que emergem
nos tempos vividos (TEIXEIRA, 1996; 1998) nas salas de aula, em praticas
pedagogicas como: 0 cinema, visita a universidade, visita a um museu (PEREIRA,
at.al.2007)? Tais préticas favorecem a gestacao de utopias ou, como afirma Marie-
Chartier (2000), por que nao apostar nos fazeres docentes cotidianos numa

perspectiva para a formacéo docente®?

5 Compreendemos com varios pesquisadores como Oliveira (2004), Arroyo (2006), Fanfani (2007), Teixeira
(2007) e Lélis (2008) que ao discutir a formacdo docente ndo podemos negligenciar as dimensées das condi¢des
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De acordo em Certeau (2007), a racionalidade técnica esta interessada
reducionisticamente ao processo-produto, as prescricées apenas. Absolutizam-se
as demandas estatisticas e o deus Mercado. Reduzem-se, analisam-se os fazeres
docentes, a condicdo docente a perspectiva do trabalho industrial. Nessa
perspectiva, os investimentos nas condi¢cdes de trabalho, neste caso, na condi¢ao
do docente, logo nos fazeres docentes sdo dispendiosos, improdutivos. Como
conclusdo Obvia, os trabalhadores em educacdo sdo reduzidos a simples
reprodutores de saberes, consumidores de produtos educativos construidos por um
grupo seleto de varios setores da sociedade. O fraseado construido nas
bricolagens, a inventividade artesanal que aproveita uma circunstancia, ocasiao nao
respondem a esse pragmatismo epistemoldgico (CERTEAU, 2007). Como vimos,
esse pesquisador problematiza a ordem dogmatica que as autoridades e
instituicbes querem sempre organizar. Sua perspectiva é a busca da liberdade
interior dos n&o-conformistas. Estes, mesmo reduzidos ao siléncio, modificam ou
desviam, com astlcias, rapacidades e mesmo obliterando propostas, pareceres,
curriculos, usos de livros didaticos (COELHO, 2009), tateando utopias vindouras
(ALMEIDA®, 2010). O trabalho desse autor é um convite ao respeito por toda
resisténcia ainda que minima, por toda forma microbiana que indicia liberdades,
utopias possiveis, que emergem dentro de determinados contextos, situados nos
niveis sociais, politicos, culturais e historicos. Tudo isso d4 a Certeau a
possibilidade de crer firmemente na liberdade gazeteira das praticas. Notamos ai
uma perspectiva de proximidade com as epistemologias de Paulo Freire com quem
Michel de Certeau dialogou (VIDAL, 2008). Nessa perspectiva, esse pesquisador
francés nos permite construir olhares mais finos, perceber microdiferencas aonde
tantos outros s6 vém obediéncia e uniformizacdo diante dos fazeres docentes em
sociedades complexas como a nossa no crepusculo do século XXI.

Assim sendo, que fazeres sdo construidos pelas docentes alfabetizadoras da
EJA nas relagbes entre Historia e Meméria nos processos de visita ao MAO? E
esse processo que procuraremos compreender em nossa pesquisa sobre o0s
fazeres das docentes alfabetizadoras com a EJA. Nosso foco sdo as invencdes do

cotidiano de uma docente alfabetizadora. Antes, vamos compreender como se

de trabalho, condi¢do dos docentes bem como as formas de precarizacdo do trabalho docente, ainda que nosso
foco de pesquisa aqui sejam os fazeres das docentes.

6 Compreenséo e andlise da experiéncia socializada por este professor de histéria que tralha na Rede municipal
de Contagem/MG e Estadual em Ribeirdo das Neves/MG na sesséo do projeto Didlogos em Agosto 2010.
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construiram os olhares moralizantes e normativos sobre as docentes. Logo apds,
em didlogo com Certeau (2007) vamos problematizar essas perspectivas
epistemoldgicas, politicas e sugerir outra aposta compreensiva dos fazeres da
docente alfabetizadora da EJA enquanto promove relacdes entre Historia e

memoria em processos de visita ao MAO.

2.1 Anélises dos Fazeres Docentes

Pretendemos, nesse item apresentar, brevemente um panorama socio-
histérico sobre as analises dos fazeres docentes, tomando como referenciais
tedricos os seguintes pesquisadores: Contreras (2002), Tardif e Lessard (2005),
Marie-Chartier (2000) entre outros. Antes porém, faremos um sucinto dialogo sobre
0 contexto mais amplo no qual as analises desses fazeres estéo inseridos.

Assim sendo, desde os anos 1980, na Europa, Estados Unidos, no Brasil —
sobretudo a partir dos anos 1990 — vem se discutindo possibilidades de
reorientagdo do trabalho dos professores de maneira geral (Borges, 2002):

Diriamos entdo que, quanto ao processo para isso nada a obstar. Por outro
lado, vivemos em tempos nos quais se preconizam demandas por deslocamentos,
mudancas no campo educativo em geral e também no trabalho dos docentes.
Todavia, as propostas de mudancas expressam-se em perspectivas mecanicistas
ou sao asfixiadas por supervisdes sufocantes. Nao podemos deixar de explicitar
ainda que, em muitos trabalhos de pesquisa sobre educacédo, a voz dos professores
€ negligenciada (HARGREAVES, 1998). Muitas vezes, buscam instrumentalizar a
pesquisa com exemplos vivos que dialoguem com uma ou outra teoria.

Compreendemos com Hargreaves (1998) que

[...] as vozes dos professores tém sua propria validade e poder de
afirmacdo, os quais podem e devem conduzir a um questionamento,
modificacdo e abandono daquelas teorias, sempre que isso se justifique
[...] as palavras dos professores ndo se limitam simplesmente a fornecer
exemplos vivos das teorias existentes. Elas também confrontam tais teorias

com problemas e surpresas (HARGREAVES, 1998, p.5. Italico nosso).

Com efeito, sd@o pistas, indicios desses confrontos, problemas e surpresas
ainda que no plano das microrresisténcias que nossa pesquisa explicitara.

Compreendemos que os préprios docentes em sua cotidianidade vém construindo
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mudancas em varias dimensdes e natureza de seu trabalho. Destarte, muitas
perspectivas teorico-conceituais e tedrico-metodoldgicas que analisam os fazeres
desses profissionais ndo apreendem essas mudancas. Para compreendé-la,
retomaremos nossa compreensdo soOcio-historica, sobre as andlises dos fazeres
docentes.

Por conseguinte, as analises moralizantes e/ou normativas tém sua raiz

histérica no ethos religioso, conforme asseguram Tardif e Lessard (2005):

Essas visdes normativas e moralizantes tém suas raizes histéricas no ethos
religioso da profissao de ensinar, que é antes de tudo um trabalho orientado
por uma ética do dever com forte conteddo religioso, fundamentado na
obediéncia cega e mecanica a regras codificadas pelas autoridades

escolares, e muitas vezes, religiosas. [..] (TARDIF e LESSARD,
2005.p.36).

Depois do ethos religioso, a propria modernidade vai imbuir os professores de
uma série de missdes, quase evangélicas. Mais tarde, nos séculos XIX e XX é 0
Poder Publico que reforcard essa orientacdo aos professores. E, apds a segunda
guerra, as ciéncias da educacdo buscam justificativas cientificas para endossar as
visdes normativas e moralizantes do oficio do professor. A retérica ordenadora e que
pretendiam redentora s&o os preceitos da cientificidade e da administragao: “[...]
eficacia, gestado, estratégia, rendimento [...]" (Tardif e Lessard, 2005.p.37). Sobre as

pretensdes historicas dessa perspectiva é esclarecedora a seguinte afirmacéao:

Claro que, de uma época a outra, de uma sociedade a outra, as finalidades
e os valores mudam, mas o que permanece praticamente invariavel é a
certeza de que, no fundo, a docéncia € apenas um oficio moral (a moral
craft, Tom, 1984), que ndo é necessario estudar e compreender, mas
simplesmente investir e manipular em favor das crengas dominantes do

momento (TARDIF e LESSARD, 2005.p.37 Italico nosso).

Mas, por que reduzir a docéncia apenas ao oficio moral? Alias, estd em moda
hoje afirmar que o docente é um profissional de sentimento, de afeccao. E por qué?

Tentando responder a essas perguntas diriamos que de um lado temos as
ideologias do dom, da vocacdo, de sensibilidades. Estas podem resvalar em
espontaneismos ou em reducdo a intuicdo. Por outro lado, conforme Contreras

(2002) em dialogo com Popkewitz (1991) existem certas perspectivas do
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profissionalismo que sdo orientadas para o dominio absoluto do racionalismo no

campo dos fazeres docentes. Esclarece-nos esse pesquisador:

O profissionalismo manifestou-se no ensino de maos dadas com a
psicologia, a qual permitia dispor de um método que proporcionava recursos
diretos para a intervencdo em sala de aula ja legitimados em sua
argumentacao cientifica, e que dissolvia os problemas sociais e morais em

técnicos, individuais e de atitudes (CONTRERAS, 2002 p.62.Itélico
nosso).

Prossegue esse autor:

Da mesma maneira, 0 profissionalismo, como assessoria de experts no
planejamento e regulacdo escolar, transformava a administracéo e a politica
educativa em um problema meramente racional, que poderia ser resolvido
mediante habilidades técnicas adquiridas pelos especialistas gracas ao

carater cientifico de seu conhecimento (CONTRERAS, 2002 p.62 Italico
Nnosso).

Podemos concluir, portanto, que os fazeres docentes, os fazeres da cultura
escolar, o cotidiano da escola sdo reduzidos a um problema apenas racional.
Conforme nos lembra Miranda (2007) estaria ai uma parcela das justificativas para
compreender uma possivel redencdo e solucdes definitivas dos problemas
educacionais e dos fazeres docentes que ocorrem nas medidas sistematicas e
avaliacbes em massa do Estado avaliador. Segundo Contreras (2002), os trabalhos
de Larson (1989), Popkewitz (1991) problematizam as perspectivas relacionadas
aos fazeres docentes e ao seu profissionalismo.

Apesar desse movimento marcado pela ansia de resultados imediatos e pela
crenca inabalavel e persistente na racionalidade técnica, compreendemos que €
necessario ampliar os olhares e construir outras perspectivas. Recorremo-nos

novamente a Tardif e Lessard (2005) para elucidar essa questao:

Privilegiando mais o estudo do que os docentes fazem e nado tanto
prescricdes a respeito do que deveriam fazer ou nao deveriam fazer. Dito
de oura forma, nosso estudo é orientado pela idéia geral de que a docéncia
pode ser analisada como qualquer outro trabalho humano, ou seja,
descrevendo e analisando as atividades materiais e simbdlicas dos
trabalhadores tais como elas sao realizadas nos préprios locais de trabalho
(TARDIF e LESSARD, 2005.p.37 Italico nosso)
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Nessas circunstancias, construiremos outra perspectiva de analise. Para tal, é
igualmente necessario empreender esforco conceitual e metodolégico. Na verdade,
esse esfor¢co que vem sendo construido em varios campos das Ciéncias Humanas e
sociais a parir dos anos 1970 e 1980, sobretudo na Franga, envolvendo
historiadores, antropdlogos e socidlogos. Na visdo de Revel (1998), “Todas guardam
uma distancia critica em relacdo a abordagem macrossocial que, sob modalidades
diversas e muitas vezes tacitamente, por muito tempo dominou a pesquisa em
histéria e em ciéncias sociais [...]".

Aprofundando essa perspectiva, esse pesquisador ressalta:

Todas se esforcam para dar a experiéncia dos atores sociais [entre eles as
docentes] (o ‘cotidiano’ dos historiadores alemées, o ‘vivido’ de seus
homalogos italianos) uma significacdo e uma importancia frente ao jogo das
estruturas e a eficdcia dos processos sociais macicos, andnimos,
inconscientes, que por muito tempo pareceram ser os Unicos a chamar a
atencéo dos pesquisadores (REVEL, 1998, p.10).

Concluindo sua reflexado, Revel (1998) afirma: “De modo mais amplo, todas
vieram nos convidar a rever convicgdes estabelecidas sobre a construcdo do social
tal como a pensam as disciplinas que se atribuem como tarefa estuda-lo” (1998, p.
10). Assim, podemos afirmar que nossa opcéao tedrico-metodoldgica expressa certa
insatisfacdo com perspectivas de painéis de pesquisa que emergem em finais do
seculo XIX, com foco, sobretudo, no campo macroanalitico. Advogamos que apenas
essa perspectiva tedrico epistemoldgica ndo apreende a densidade, o cotidiano dos
fazeres ordinarios das docentes na escola e em outros ambientes educativos em
sociedades complexas como a nossa. Compreendemos que, para a compreensao
desses fazeres precisamos articular as macrodimensdes e microdimensfes. Sao
escalas diferentes e alcancam realidades distintas do tecido social. Nao obstante,
essas dimensdes poderem ser vistas como complementares nao significa reduzir
uma a outra. Trata-se de um trabalho arduo. Por fim, cabe-nos esclarecer que
ambas tém limites (VAINFAS, 2002)

Compreendemos, assim, que descrever, compreender e analisar as
atividades materiais, poéticas, os fazeres ordinarios, de sujeitos socioculturais
comuns, as docentes alfabetizadoras (CERTEAU, 2007), ndo significa ignorar as

relagdes sociais mais amplas. Vamos sim analisar e compreendé-las a partir do e no
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cotidiano das docentes alfabetizadoras da EJA. Pretendemos compreender o que,
muitas vezes, fica reduzido ao campo do subentendido em muitas pesquisas
educacionais. Esta € nossa aposta para aprofundar a compreensdo da formacao
docente, dos fazeres desses profissionais, considerando seus fazeres comuns, as
pequenas resisténcias aproveitando ocasides. A proposito, Marie-Chartier (2000),
em didlogo com uma epistemologia antropoldgica, também corrobora essa

perspectiva, como podemos observar neste trecho:

Assim, os trabalhos cientificos, os textos e as ferramentas profissionais, o0s
debates de idéias em torno das apostas presentes ou das missdes futuras
da escola sdo dos géneros discursivos que somente tomam sentido se
relacionados a uma realidade escolar supostamente conhecida, designada
sem cessar, mas ndo descrita, a ndo ser de maneira incidental ou indireta

(MARIE-CHARTIER, 2000 p. 158. Italico nosso).

Sintetizando essa perspectiva a autora afirma: “O que € invocado, mas
ausente, é o que se faz na escola, o que se faz hoje ou o que é sempre feito, enfim,
a pratica escolar” (MARIE-CHARTIER, 2000, p.158 Grifos nosso). E, ela ainda
acrescenta: “Ora os fazeres ordinarios sdo variaveis ignoradas ou ndo controladas
na maior parte das situacdes de pesquisa”. Concluindo, ela nos diz: “S&o por outro
lado, elementos essenciais a transmissao do saber — profissional, apesar de
colocados no lugar de uma formacao institucionalizada e escolarizada que produz
sempre sua desqualificacdo ou sua negligéncia” (2000, p.58. Italico nosso).

Como podemos observar essa é uma aposta complexa. Envolve os docentes,
seu tempo de insercdo no oficio, sua disponibilidade e as condi¢cbes de trabalho. Na
opinido de Marie-Chartier (2000), preciso esclarecer que ha fazeres, transformacoes
gue tem significado para o docente, suas maneiras de fazer e outras “[...] mais raras,
reconhecidas pelo espaco escolar, no confronto com o controle institucional, e
eventualmente designado como exemplares (2000, p. 164).

Nosso foco de pesquisa € compreender a primeira perspectiva, sem, no
entanto, desconsiderar que ela ndo pode ser construida isoladamente, pois essa
profissdo € marcada, sobretudo pela relacdo tanto com sujeitos como com
dimensdes institucionais. Todavia, nesse movimento dos fazeres, o ordinario da
classe esta envolto em processos muitas vezes, contraditorios e ndo explicitados.

Segundo a pesquisadora: “[...] o ordinario da classe implica os tateamentos
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incessantes, as adaptacdes locais, as modificacfes provisérias sem as quais nao se
faz a classe” (MARIE-CHARTIER ,2000, p.164 Italico nosso). Logo ap6s uma analise
da aposta em uma perspectiva que confira status aos fazeres ordinarios dos
docentes para sua formacao essa pesquisadora francesa afirma:

Com efeito, é largamente ignorado pelas instituicbes de formacédo que, ao
longo de toda sua histéria, estdo menos preocupadas em transmitir as
taticas elementares que em anunciar a renovagdo das condutas

pedagogicas ou didaticas (MARIE-CHARTIER, 2000, p.164 Grifos
NO0ss0).

Essa € uma perspectiva que adotamos nesta pesquisa. Devemos esclarecer
gue nosso foco de compreensao e andlise sdo os fazeres ordinarios realizados pela
docente, que talvez ndo sejam reconhecidos pelas instituicbes. Acreditamos que, ao
analisar as estratégias de promocao de relacdes entre Histéria e memoria,
desenvolvidas pela docente alfabetizadora da EJA contribuiremos para a construcao
de conhecimentos nesse campo. Vale lembrar que Marie-Chartier (2000) trabalha
com algumas problematizacdes acerca dos fazeres ordinarios que compreendemos

ser necessario explicita-las:

Deve ser abandonado ao ver fazer e ouvir dizer, as transmissdes invisiveis
que se fazem sobre o terreno nos contatos que se estabelecem entre
professores tarimbados e professores iniciantes, na ocasido dos estagios

praticos ou na vida cotidiana do estabelecimento escolar? (MARIE-
CHARTIER, 2000, p.164).

Essa autora ainda assinala:

Deve-se pensar que ele é, por natureza, dedicado a ser apagado, a ser
identificado, num instante, a instituicdo, que ele somente € adquirido ao
termo de um grande numero de ensaios e erros, de fracassos
frequentemente graves e traumatizantes que constituiram um percurso
inicial necessario a lenta apropriacdo do oficio? Essa € a parte

definitivamente imersa do iceberg. (MARIE-CHARTIER, 2000, p.164).

Baseando-nos em Certeau (2007), podemos afirmar que residem ai enormes
potencialidades a serem exploradas nas pesquisas sobre a formacdo docente, sua

condicdo, bem como seus fazeres de maneira geral. Essas problematizacbes
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dialogam com as dimensdes dos tempos, das trocas. Dimensdes essas que
precisam ser realizadas entre os docentes nas proprias escolas, entre os docentes e
com os pesquisadores na universidade. E, ainda, com relacdo aos fazeres das
pesquisas nesse campo, precisam ser compreendidos os fazeres comuns, 0sS
gestos, 0s movimentos mesmo que pequenos pois revelam novas perspectivas das
praticas pedagogicas. Assim, os pesquisadores poderdo contribuir para melhor
elucidar tais praticas, ao escolhé-los como eixo de suas pesquisas, conferindo-lhes
status. Reforcamos que esses fazeres comuns precisam ser compreendidos,
analisados e explicitados como o trabalho que ora realizamos ao acompanhar os
processos de visita de uma docente alfabetizadora da EJA ao MAO. A proposito,

Marie-Chartier adverte que:

E preciso, portanto, encontrar os meios metodoldgicos de evidenciar os
procedimentos ordinarios da vida profissional, de construir o conjunto de
gestos ignorados aos iniciantes, mas tornados invisiveis logo que
aprendidos pelos mestres que adquirem, ao fim de alguns anos, certa

competéncia. (MARIE-CHARTIER, 2000, p.164).

E, mais adiante ela completa:

A aposta em tal pesquisa é dupla: legitimar o estudo dos procedimentos de
trabalho é tratar os professores como experts, mas também é se restringir a
pensar o custo (em tempo, em seguranca ou, possivelmente, em vigilancia,
em deboche ou economia de energia etc.) desses procedimentos (MARIE-

CHARTIER, 2000 164-165).

Essa pesquisadora chama a atencdo também para uma dimensao
fundamental que, em parte, dialoga com as perspectivas de Tardif e Lessard (2005).
Assim, dar aula é trabalho e um fazer que demanda gastos de energia, astdcias, agir

no improviso, criatividade, deslocamentos, reflexdo. Afinal:

[...] dar aula, € aproveitar uma intervencdo pedagdgica em termos de
encargo de trabalho, de gasto de energia (custo das preparacdes, da
organizacdo, da gestdo, do controle), em termos de negociacdo ou tatica
nao dedutivel de um projeto a priori ou de um programa (MARIE-
CHARTIER, 2000, p.165 Grifos nosso).
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Neste ponto precisamos esclarecer, conforme Tardif e Lessard (2005), que
dar aula € um trabalho fundamentalmente de interaces humanas e nao trabalho na

perspectiva industrial. Aprofundando suas idéias Marie-Chartier (2000) argumenta:

A urgéncia da acao aproxima as elaboragdes programaticas a bricolagem e
coloca violentamente em contraste as estratégias didaticas e as
improvisacdes apressadas, o questionamento tedrico dos discursos de

formacéo e os imperativos pedagdgicos do terreno (MARIE-CHARTIER,
2000, p.165. Itlico nosso).

E, dentro dessa perspectiva “cada professor €, portanto, conduzido a negociar
de maneira parcialmente dita, parcialmente sabida; e, sua maneira de fazer, a uma
margem de jogo que autoriza uma diversidade regulada e limitada de praticas
possiveis” (2000 p. 165). No entanto, o fazer docente envolve outras dimensdes,
como nos lembra Marie-Chartier. “O exercicio do oficio docente se realiza também
no tempo longo que autoriza as praticas multiplas, mesmo contraditorias” (2000
p.165 Italico Nosso). Por isso € necessario termos clareza quanto aos espacos do
fazer docente. Precisamos compreender que ha um fazer que é realizado de acordo
com as normas institucionais, autorizadas e outro que se realiza por iniciativa do
docente. Segundo Marie-Chartier (2000): “E bem esse desvio que € preciso
problematizar, no confronto entre ponto de vista institucional e dinamicas
pessoais”.(2000 p.165.Italico nosso).

Assim pensando, para compreender os fazeres da nossa docente
alfabetizadora da EJA, nos processos de visita ao MAO, objetivando as relacbes
entre Historia e memoaria tivemos que alterar o caminho proposto para a pesquisa.
Portanto, partimos das estruturas para 0s movimentos; das racionalidades
institucionais para o cotidiano dos locais de trabalho; dos grandes atores coletivos
que contribuiram para a configuracdo contemporanea da escola (sindicatos, Poder
Pdblico, universidades, entre outros) para 0s sujeitos comuns, ordinarios cujas
praticas, a poéticas poderiam reorganizar muitas das dimensdes variantes que
tangenciavam o funcionamento da escola, da cultura escolar e da sala de aula.

A proposito, os sociologos canadenses, Tardif e Lessard (2005) Assinalam:

Obviamente, ndo se trata de repudiar as perspectivas tedricas que
abordam o ensino ‘pelo alto’, privilegiando o estudo das grandes variaveis
sociologicas e das forgas sociais que estruturam o espago das praticas
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escolares e a identidade de seus agentes (TARDIF e LESSARD, 2005.p.38.
Grifos nosso).

Deste modo, compreendemos que seria necessario focalizar o fazer cotidiano
para desvelar suas peculiaridades, complexidades e potencialidades. Teriamos que,
analisar como alguns fazeres sdo capazes de transformar em outra coisa que néo a
pretendida pela racionalidade institucional. Segundo Tardif e Lessard (2005) varios
estudos, em diferentes paises, tém mostrado que os docentes sdo sujeitos de seu
préprio fazer “[...] investem em seu local de trabalho, que pensam, dao sentido e
significado aos seus atos, e vivencia sua fungcdo como experiéncia pessoal,
construindo conhecimentos e uma cultura propria da profissdo (2005.p.38)".Essa
perspectiva € corroborada por Hargreaves (1998), embora sobre outras bases
epistemoldgicas.

Nesses termos compreendemos a importancia das estruturas sociais,
econdmicas e politicas para o conhecimento mais amplo da escola, de seus atores e
de certos condicionamentos cujo papel ndo podemos negligenciar. Assim para
analisarmos os fazeres da docente participante dessa pesquisa, dialogamos tanto
com dimensfes especificas quanto com processos de aprendizagem, recursos
materiais, cognitivos e culturais que se inserem nas rela¢cdes sociais mais amplas.

Para tal nos fundamentamos nas perspectivas teérico-metodologicas de
Certeau (2007).

2.2 - Didlogos com Certeau: os fazeres docentes ordinarios

Em Certeau (2007) buscamos compreender as taticas, astucias, bricolagens e
outras mil maneiras de fazer da docente alfabetizadora em estudo. Em seu fazer
cotidiano, poético pudemos explorar, em determinada circunstancia e ocasiao,
dimensdes dos espacos, resisténcias, ainda que minimas, e aberturas consequentes
dessa resisténcia geralmente negligenciada pela racionalidade técnica. Como sujeito
social envolvida nas relagbes sociais € que essa docente trabalha e promove as
relacdes entre Historia e memaria em processos de visita ao MAO.

Assim sendo, compreendemos a alfabetizacdo como um espaco no qual
podemos criar mil maneiras de promover e explorar as relacfes entre Histéria e
memoria. Desse modo, compreendemos que o trabalho dessa professora ndo se

conforma apenas aos espacos “[...] tecnocraticamente construidos, escritos e
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funcionalizados [...]".(2007, p. 66) Os diversos museus e outros ambientes
educativos podem ser um desses outros espacos.

Entre as varias possibilidades e potencialidades de referenciais teorico-
metodoldgicos que o campo dos fazeres docentes nos oferece, sobretudo a partir
dos anos 1960 no plano internacional, e nos anos 1980 no Brasil, como ja dissemos,
elegemos as perspectivas de Certeau (2007), especialmente o trabalho A invencao
do cotidiano: 1-as artes de fazer, publicado no Brasil, pela primeira vez em 1990.
Alguns aspectos contribuem para essa eleicdo, entre eles: o rigor e clareza com o
qual esse pesquisador fundamenta seu trabalho; a clareza e densidade na
construcdo das categorias centrais do trabalho; as potencialidades que suas
categorias centrais apresentam para dialogar com o campo dos trabalhos ordinarios
da docente alfabetizadora da EJA quanto as potenciais relagBes entre Historia e
memoria em processos de visita ao MAO.

Sobre esse trabalho de Michel de Certeau é esclarecedor a seguinte
afirmativa de Perrot (1998):

Voltada para as formas de resisténcia, para as praticas de reapropriacéo
L’invention du quotidien é um livro sobre antidisciplina: ele sugere que uma
sociedade ndo poderia se reduzir & vigilancia que a gera e a programagao
que pretende produzi-la; um livro sobre a “arte de gozar” atravessado por
gargalhadas, que procura o prazer do jogo e os bons “golpes” (palavras
muito usadas); um livro, em suma, sobre a liberdade doa atores e a poética
do espaco (PERROT,1998, p.56 Italicos nosso).

Certeau et. al.(2009), assim, define o cotidiano:

O cotidiano é aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em patrtilha),
nos pressiona dia apés dia, nos oprime, pois existe uma opressdo do
presente. Todo dia, pela manhd, aquilo que assumimos, ao despertar, € 0
peso da vida, a dificuldade de viver, ou de viver nesta ou noutra condicéo,
com esta ou aquela fadiga, com esse desejo. O cotidiano € aquilo que nos
prende intimamente, a partir do interior (CERTEAU et. al. 2009, p.31 Italicos
Nosso)

Portanto, a cada dia precisamos assumir, resistir, burlar e contrariar essa
opressao do presente desejando e inventando, no cotidiano, muitas vezes invisivel,
outros projetos, outras condi¢cdes objetivas, outras interioridades. Assim pensando,

nos torna fundamental essa outra opinido de Certeau (1995):
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Entre duas formas de inconsciéncia, a que se recusa a ver 0s destrogos e a
gue se exime de reconstruir, a que nega o problema e a que renuncia a
buscar uma solu¢éo devemos sondar atentamente as vias da lucidez e da
acdo” (CERTEAU, 1995, p.25. Italicos nosso).

Vale lembrar que o trabalho de pesquisa de Michel de Certeau emerge na
Franca em meados dos anos 1970. Nesse periodo, ha uma efervescéncia de
estudos preocupados em repensar a ciéncia de maneira geral (REVEL, 1998). O
campo da Historia, da Sociologia, Antropologia, Filosofia e Psicologia construiram
um movimento de re-pensar a si mesmos diante dos novos processos sociais,
politicos, econdmicos e culturais que se desenvolviam na Europa, Asia, Africa, EUA
e América Latina. Muitas s@o as questbes de natureza socioepistemoldgicas
apontadas por pesquisadores, estudiosos, movimentos sociais, a saber. a
problematizacdo dos campos das estruturas econémicas e politicas na determinagéo
da vida sociocultural dos sujeitos; o questionamento das perspectivas das Ciéncias
Naturais para investigar as multiplas faces do fazer humano; a problematizacédo das
relacbes entre estrutura e infraestrutura. Como ja afirmou Brecht a respeito da
Histéria: sao tantas questdes!

Pois bem, Certeau € um dos pesquisadores, entre tantos outros, nas diversas
areas das Ciéncias Humanas e Sociais, que emerge com novas e problematizacdes
e questionamentos. Ele investiga os procedimentos habituais, aplainadores que
ordenam esse campo. Questiona as escolhas epistemolégicas, os objetos sempre
escolhidos, os métodos até entdo usados na investigacdo daquele contexto
histérico. Ele, como tantos outros, arrisca problematizar novas questbes e novos
objetos para serem pesquisados. Sem ignorar as dimensdes estruturais mais
amplas, privilegia o que era esquecido, o fazer cotidiano, ordinario desprezado pelas
racionalidades niveladoras. Coloca, como um de seus problemas, re-pensar,
perscrutar as construcdes epistemoldgicas da modernidade e seus siléncios. Na
construcdo desse movimento, Michel de Certeau dialoga, entre outros, com Freud,
Wittgenstein, Detienne, Vernant, Foucault e Bourdieu. No trabalho dele que
tomamos como referéncia para este estudo, a maior contribuicdo é de Freud e
Wittgenstein. Da psicanalise, dialoga mais fecundamente com seu estudo do
inconsciente. Sua opc¢ao foi pesquisar as ambivaléncias, os subterraneos do homem
comum ou do comum do homem, ou melhor, de ambos os aspectos. Entdo, a

psicandlise Ihe forneceu subsidios para compreender as sinuosidades, as viagens,
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as metaforas, dos ndo ditos, do chiste. Freud construiu conhecimento a partir desse
lugar comum, das efemérides. Conforme o préprio Certeau (2007): “[...] Freud
estabelece um contrato com ‘o homem ordinario’[...] Esse contrato [...] parece dever
permitir & teoria estender-se ao universal e apoiar-se no real da histéria. Fornece-lhe
um lugar seguro” (2007, p.61-62 Italicos nosso).

Transportando esses conhecimentos para o0 campo da educacao
guestionamos: as docentes alfabetizadoras da EJA podem ser compreendidas como
profissionais de fazeres ordinarios? Para entender essa questéo e outras dimensdes
desse fazer, Certeau (2007) recorre, também, ao modelo Wittgenstein da linguagem
ordinaria. Desse fil6sofo ele busca os fundamentos para compreender a linguagem

do cotidiano. Sobre esse autor, diz Certeau (2007):

Seu trabalho efetua, portanto uma dupla eroséo: aquela que de dentro da
linguagem ordindria, mostra esses limites; aquela que denuncia o carater
irreceptivel (o nonsense) de toda sentenca que tenta uma saida para ‘aquilo
que nao se pode dizer (CERTEAU, 2007.p.69).

A linguagem passa a ser compreendida ndo mais em um lugar proprio. E no
uso cotidiano, que devera ser entendida, a partir de sua interioridade. E desse
processo que Certeau se apropria em Wittgenstein. Nesse movimento provocativo,
dialoga com uma atividade da linguagem no movimento ordinario do uso, por dentro
dele. A linguagem € compreendida em sua dimensdo pro-ativa construtora e
promotora de fazeres ordinarios.

Com Detiene e Vernant, que analisam a forma de inteligéncia pratica, Certeau
analisa a experiéncia profunda dos homens e mulheres: a dimenséao do relato das
narrativas que fora negligenciada pela modernidade. Essa dimenséo, ja descrita com
clareza filoséfica por Benjamim em O Narrador. Baseando-se nesses interlocutores
Michel de Certeau constréi, ou melhor, mobiliza-se intelectualmente na experiéncia
de ampliar os olhares sobre a sociedade, dialogando com trabalhos de diversos
pesquisadores. Conforme sua interlocutora mais préxima, Luce Giard, que apresenta
esse seu trabalho, ele mesmo diz que é sempre é bom recordar que ndo se deve
tomar os outros por idiota. A nosso ver, gesto de humildade e profundidade
intelectual e politica.
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Afinal, o trabalho de pesquisa construido e coordenado por Certeau (2007)
emerge “[..] de uma interrogacdo sobre as operacdes dos usuarios
supostamente entregues a passividade e a disciplina (2007.p.37. Grifos
nosso)”.Vale aqui um esclarecimento epistemolégico. Nao se trata de um retorno ao

individuo, mas as praticas sociais, como fica evidencia este trecho:

De um lado, a analise mostra antes que a relagdo (sempre social)
determina seus termos, e ndo o inverso, e que cada individualidade é o
lugar onde atua uma pluralidade incoerente (e muitas vezes contraditéria)
de suas determinag¢®@es relacionais. De outro lado, e, sobretudo, a questdo
tratada se refere a modos de operacdo ou esquemas de agdo e ndo
diretamente ao sujeito que é o seu autor ou seu veiculo (CERTEAU,
2007.p.38).

Nesse sentido, os sujeitos e 0os espacos onde praticam seu trabalho se
inserem em contextos mais amplos do ponto de vista social e historico. E enquanto
agem, promovem experiéncias com as potencialidades e complexidades do todo
social e politico. Desse modo, a docente alfabetizadora da EJA enquanto atua,
promove as relagdes entre Histéria e memodrias em processos de visita ao MAO.
Logo, essas relacdes se inserem nesses contextos mais amplos. HA um movimento
no qual os sujeitos que fazem parte desses processos sdo por eles influenciados e,
dentro de suas circunstancialidades, podem influencia-los.

Nessa medida, a andalise do fazer docente exige esforco de detectar uma
construcdo poética’’ que, muitas vezes, ndo é desvelada pelas racionalidades
niveladoras que negligenciam as préticas sociais dos sujeitos e dos espacos onde
estdo inseridos e desenvolvem seu trabalho. Podemos afirmar com Certeau (2007)
que ndo ha um consumo strictu sensu de normas, pareceres, resolucdes e outras
producdes. Por outro lado, precisamos analisar essas (re) apropriagcdes, reinvencdes
que considerando as vigilancias colocadas em rede, nas instituicbes, ao menos no
plano discursivo, se afirmam compactos. Nesse sentido, € elucidativa a seguinte

afirmacao de Certeau (2007):

Se é verdade que por toda parte se estende e se precisa a rede da
vigilancia, mais urgente ainda é descobrir como é que uma sociedade
inteira [e os professores] nao se reduz a ela: que procedimentos populares
(também mindsculos e cotidianos) jogam com os mecanismos da disciplina

" “Do grego poiein: ‘criar, inventar, gerar’.
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e ndo se conformam com ela a ndo ser para altera-los; enfim, que
“maneiras de fazer” formam a contrapartida, do lado dos consumidores ( ou
“dominados”?), pelos processos mudos que organizam a ordenagdo
séciopolitica (CERTEAU, 2007.p.41)

Poderiamos, nesse caso pensar nas possibilidades de apreendermos praticas
de “microliberdade emancipadoras” desses fazeres ordinarios da docente
alfabetizadora na EJA enquanto promovem relagdes entre Historia e memoria nos
processos de visita ao MAO? Quais 0s gestos, narrativas, truques de linguagem e
outros fazeres comuns emergem nesse movimento e contribuem para a promogao
das relacbes entre Histéria e memodria? A escolha de trabalhar com a Historia
usando o museu explicita quais dimensdes de seu fazer ordinario? Ou sera essa
profissional dependente de pareceres, legislacbes e outras praticas e discursos
niveladores? As instituicdes, os lugares proprios tém a capacidade de anula-la? As
orientagdes curriculares da Histéria e de outras areas do conhecimento sao
invariantes determinadoras de seus fazeres nesse processo de visita ao MAO?
Concordamos com Michel de Certeau que é urgente descobrir como uma sociedade
inteira, e ai se incluem as docentes alfabetizadoras, ndo pode ser reduzida a uma
rede de vigilancias e raciocinios niveladores.

Prosseguindo com essa andlise dos fazeres docentes, Certeau (2007) afirma:

Essas ‘maneiras de fazer constituem as mil praticas pelas quais usuarios
se re-apropriam do espaco organizado pelas técnicas da producédo
séciocultural. [...] Esses modos de proceder e essas astlcias de
consumidores compfem, no limite, a rede de uma antidisciplina [...]
(CERTEAU, 2007.p.41-42).

Como vimos precisamos compreender esses movimentos cambiantes,
mitdos, comuns, conhecer a sua epistemologia. Assim, Certeau construira didlogos
com a Histdria, Sociologia, Antropologia e com pesquisas etnometodoldgicas e
sociolinguisticas que “[...] destacam os processos de interacfes cotidianas relativas
a estruturas de expectativa, de negociacdo e improvisacdo proprias da lingua
ordinaria (CERTEAU, 2007.p. 43)".Entdo interrogamos: quais desses fazeres
comuns podem ser apreendidos nesses processos da visita ao MAO, construidos

pela docente alfabetizadora da EJA? Além desses campos do conhecimento, o
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pesquisador entretece didlogos com outros que possibilitam a compreensdo desses

fazeres. Para Certeau (2007):

[...] além das semidticas e das filosofias da convencao de (O. Ducrot a D.
Lewis), deve-se interrogar as logicas pesadas formalizadas e sua extensao
a filosofia analitica, nos dominios da acdo (G.H. von Wright, A.C. Danto,
R.J. Bernstein), do tempo (A.N. Prior, N. Rescher e J. Urquhart) ou da
modalizacdo (G.E. Huges e M.J. Cresswell, A.R. White) (CERTEAU,
2007.p.43. Italicos nosso).

Com efeito, acéo, tempo e modalizacdo sao perspectivas fundamentais para
compreendermos essa epistemologia assinalada por Michel de Certeau. Essa
construcdo epistemoldgica € necessaria para desvelar toda a dinamica daqueles

fazeres, como Assim esclarece Certeau (2007):

Pesado aparelho que procura captar a dispersividade e a plasticidade dos
enunciados ordinarios, combina¢gfes quase orquestrais de partes légicas
(temporalizacdo, modalizacdo, injuncbes, predicados de acdo etc.) cujas
dominantes sdo sucessivamente determinadas pela circunstancia e pela
urgéncia conjuntural (CERTEAU, 2007.p.43. Italicos Nosso).

Como vimos, essa construcdo epistemologica, ndo € simples antes esta
envolvida em uma complexidade da qual emergem as diferentes dimensdes e
naturezas dos fazeres, das apropriagbes que 0s sujeitos praticantes comuns
constroem cotidianamente com 0s objetos que consomem ou com 0S quais se
relacionam nos variados ambientes onde trabalham, moram, estudam. Logo né&o se
trata de um movimento homogéneo. Pelo contrario, envolvido por dinamicas de
dispersividade, plasticidade, circunstancias e urgéncias conjunturais. Entdo
guestionamos: os fazeres da docente alfabetizadora podem ser reduzidos a
categorias universalizantes? E possivel propor a prescricio de a pratica a outras
turmas, escolas? Nao podemos reduzir os sujeitos e seus fazeres as dimensoes
estruturais e, muito menos, construir uma economia dos fazeres ordinarios em que
estruturas nivelardo ou prescreverao os fazeres da docente alfabetizadora. Seriam
rastros de uma epistemologia da modernidade. E fundamental compreender a
totalidade das dimensdes e naturezas dessas relacbes conforme ja afirmamos
outras vezes. Por fim, mais uma vez, afrmamos que esse é um trabalho complexo,

pois, conforme esse pesquisador “[...] essas praticas volta e meia exacerbam e
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desencaminham nossas légicas”.(Certeau, 2007, p.45) E aprofundando o processo
de compreensdo do movimento dessas taticas dos praticantes ele afirma:
Embora sejam compostas com os vocabularios de linguas recebidas e
continuem submetidas a sintaxes prescritas, elas desenham as ast(cias de

interesses outros e de desejos que ndo sdo nem determinados nem
captados pelos sistemas onde se desenvolvem (CERTEAU, 2007.p.45).

Sendo assim, perguntamos: que artimanhas sdo essas? Como o
pesquisador, em questdo, compreende e analisa essa mirada construida pelos
praticantes comuns? Para compreender profundamente esse movimento comum,
esse pensador francés estabelece a distingdo entre dois modos operatérios; as

taticas e estratégias. Ele chama estratégia:

[...] o célculo das relacdes de forcas que torna possivel a partir do momento
em que um sujeito de querer e poder é isolavel de um ‘ambiente’. Ela
postula um lugar capaz de ser circunscrito como um proprio e, portanto
capaz de servir de base a uma gestdo de suas relagbes com uma
exterioridade distinta. (CERTEAU, 2007.p.46).

Quanto ao significado de tatica, segundo ele: é o

[...] célculo que ndo pode contar com um préprio, nem, portanto com uma
fronteira que distingue a como totalidade visivel. [...] pelo fato de seu néo-
lugar, a tatica depende do tempo, vigiando para ‘captar no vé0’
possibilidades de ganho. (CERTEAU, 2007.p.46 Italico nosso).

E ainda, lucidamente, contribuindo para posicionar os sujeitos negligenciados

pela modernidade niveladora afirma:

Sem cessar, o fraco deve tirar partido de forcas que lhe sdo estranhas. Ele
0 consegue em momentos oportunos onde combina elementos
heterogéneos [...], mas a sua sintese intelectual tem por forma ndo um
discurso, mas a proOpria decisdo, ato e maneira de aproveitar a ‘ocasiao’

(CERTEAU, 2007.p.47 Italicos nosso).

Nesse movimento ha didlogo, cotejamento, guardadas algumas diferencas
tedrico-metodoldgicas, com uma histdria a contrapelo. Conforme esse pesquisador
sdo muitas as praticas cotidianas do tipo tatica. Elas compdem-se de pequenos
sucessos, golpes, astlcias, simulacfes das mais variadas formas e mostram [...] a
gue ponto a inteligéncia € indissociavel dos combates e dos prazeres cotidianos que

articula. Ja as estratégias escondem, sob célculos objetivos, a sua relagdo com o
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poder que as sustenta, guardado pelo lugar proprio ou pela instituicdo. Por
conseguinte, em que medida podemos aproximar dessa perspectiva sinalizada por
Certeau (2007), os fazeres da docente alfabetizadora da EJA enquanto promove
relacdes entre Historia e meméria nos processos de visita ao MAO?

Ademais o trabalho de Certeau (2007) nos permite uma ampliacdo dos
olhares sobre a sociedade indo ao encontro de uma perspectiva mais ampla e nao
dicotdmica, simplificadora dos fazeres ordinarios.

Dessa forma vimos que poderiamos explorar nas praticas preparatérias
construidas pela docente alfabetizadora para visita ao MAO, 0s cenarios nos quais
seriam visiveis esforcos, tateamentos para explorar as potenciais relacées entre
Histéria e memoaria. Na visdo de Certeau (2007), a analise, neste caso, dos fazeres
das docentes alfabetizadoras da EJA demanda compreender as circunstancias e
conjunturas nas quais eles estdo inseridos: a alfabetizacdo na EJA; a formacao das
docentes alfabetizadoras para trabalhar com essa modalidade educativa; as
sensibilidades das docentes; a relagdo delas com a escola, com os educandos; 0s
contatos com o museu; o trabalho com a Histéria na alfabetizagédo; a promocao das
relacbes entre histéria e memdria em museu. Seguindo essa orientacao
construimos um quadro no qual apresentamos cenarios de fazeres, movimentos,
gestos, 0 uso de linguagens, pequenos atos que promoveram as relagbes entre
Historia e memdéria nos processos de visita ao MAO. A seguir retomaremos algumas
perspectivas ja apresentada aqui e a titulo de concluséo, nossos dialogos com o0s
pesquisadores nos quais fundamentamos nossa compreensdo dos fazeres

docentes ordinarios.

2. 3- Fazeres Docentes Ordinarios

Neste topico, alguns dialogos estabelecidos, anteriormente com Lessard e
Tardif (2005), Marie-Chartier (2000) e com Certeau (2007) ser-nos-ao importantes
para o desvelamento dos fazeres da docente pesquisada, desenvolvidos no
processo de visita ao MAO buscando promover relacdes entre Historia e memoria.
Ai reside a perspectiva do nosso trabalho. De inicio perguntariamos: que fazeres
sdo esses? Quais sao suas dimensbes e natureza? No caso da promocdo de
relacbes entre Histéria e memoédria em processos de visita ao MAO, que fazeres

ordinarios emergem desse movimento? Promover relacdes entre Histéria e memoria
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configura especificidades aos fazeres ordinarios? Promover esse trabalho com
alunos dos anos iniciais da EJA demanda fazeres ordinarios especificos? Quais?

Os fazeres docentes ordinarios sao pequenos movimentos, aproveitamento
de uma ocasido, demandam sensibilidade para com os educandos, tateamentos
muitas vezes pequenos. Aqui, podemos indagar: o que significa ordinario? De

acordo com o dicionario Aurélio:

adj. Que se faz comumente; habitual, useiro, vulgar; comum; Frequente;
gue ocorre a cada instante; que se vé muitas vezes; Fig. Mediocre; que nao
ultrapassa o nivel comum; s.m. O que se tem o costume de fazer; o que é
habitual. (AURELIO, 1996, p.1231)

Como podemos observar ordinario se relaciona com o comum, o simples, que
ocorre a cada instante. Comumente eles, pelo desvio das normas, sao considerados
marginais, irracionais. Para compreendé-los precisamos captar os movimentos, as
decisGes tomadas no instante, as invencdes em determinado espaco. Na opinido de
Marie-Chartier e Hérbrard (1998)

[...] tal projeto ndo se deixa captar [...] por uma abordagem hermenéutica.
Ao eleger as préaticas como “artes de fazer” e ndo como fatos da sociedade
e produtos da cultura, ele [Certeau] ndo permite se fundamentar em uma
teoria interpretativa, susceptivel de ai desvelar, independentemente dos
atores envolvidos, sentidos latentes e fun¢gbes sociais, tal como poderiam
fazer uma sociologia, uma etnologia, uma psicologia ou uma filosofia das
condutas e das formas simbdlicas (MARIE-CHARTIER e

HERBRARD 1998, p.31 Italicos Nosso).

Os mesmos pesquisadores citados, no esforco de compreender o trabalho do

pesquisador francés, assinalam:

Michel de Certeau permanece distante dos modos de abordagem classico;
ele ndo pretende ignorar suas contribuicdes nem denunciar sua
legitimidade; porém, ele sublinha a incoeréncia de se acreditar na
possibilidade de abranger um fazer através das metalinguagens do feito

(MARIE-CHARTIER e HERBRARD, 1998, p.31 Italicos Nosso).
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Assim sendo, fica explicito para nds o0 exercicio de uma tenséo
epistemoldgica. Para compreender as operacdes, os fazeres comuns nao
poderemos nos restringir aos universalismos, aos homens e mulheres abstratos, a
tipos ideais. Michel de Certeau nos incita a perquirir fazeres comuns e com eles
dialogar atentando-nos para o que eles querem nos dizer e nos dizem. E necessario
nos autorizarmos para sermos interrogados pelo cotidiano invisivel. E fundamental
abertura epistemoldgica. Alias, foi dialogando com a sociolinglistica, com a
antropologia, a psicandlise, a filosofia que foi formando seu referencial de analise.
Precisamos estar atentos as praticas escolares, aos fazeres ordinarios dos docentes
enquanto desenvolvem seu trabalho. E fundamental estarmos atentos aos
movimentos do corpo, ao sorriso do rosto, a expressado do olhar, ao franzir das
sobrancelhas.Temos nesses movimentos construcbes que expressam buscas de
sentido, incentivo entre outras operacdes que a docente usa para realizar seu
trabalho em classe. Sao estilos do fazer. Esta pode ser uma aposta para a formacéo
docente.

Resta-nos, entdo, definir os objetivos, bem como a metodologia adotada para
o desenvolvimento da presente pesquisa.

Como ja destacamos, em varias partes deste texto, pretendemos investigar
praticas culturais das docentes alfabetizadoras nos processos de visita ao Museu
de Artes e Oficios, localizado em Belo Horizonte/MG, com os alunos da E.J.A.
Nosso foco de analise é a compreensdo das potenciais relagcdes entre Histéria e
memoria promovidas intencionalmente durante a visita ao museu. Para tanto,

perseguiremos 0s seguintes objetivos:

Objetivo geral
Compreender como a docente alfabetizadora desenvolve o trabalho da
Histéria com alunos da EJA em processos de visita ao Museu de Artes e Oficios

potencializando as rela¢gbes entre Histdria e memoria.
Objetivos especificos

Em atendimento a nossa proposta de estudo, delimitamos trés ordens de
objetivos relativamente a preparacao da visita, a visita e apos a visita.
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a)- Preparacao da visita:
Analisar como sdo mobilizadas as experiéncias de memdria de trabalho dos
alunos adultos/idosos;
Verificar como a docente alfabetizadora aciona o Museu de Artes e Oficios
para a visita;
Identificar como a docente alfabetizadora mobiliza os objetos presentes no
MAO em face das relagfes entre Histéria e memoria.
b)- Visita ao MAO:
Analisar como a docente alfabetizadora mobiliza os alunos durante a visita no
espaco do Museu de Artes e Oficios;
Identificar como ela mobiliza os objetos do museu com os alunos durante a
visita em face das relagdes entre Historia e memoria;
Verificar como as dimensfes das experiéncias de memoaria de trabalho dos
alunos adultos e idosos sdo mobilizadas.
C)- Pos-visita:
Analisar como a docente alfabetizadora mobiliza os alunos em relacéo a visita
no espaco da sala de aula;
Analisar como a docente alfabetizadora mobiliza as experiéncias de memoria de
trabalho;
Verificar como a docente alfabetizadora estabelece relacdes entre os alunos e
os objetos do museu, possibilitando relacdes entre Histéria e memoria;
Identificar como a docente alfabetizadora mobiliza o Museu para atender as

demandas dos alunos.
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Capitulo Il - METODOLOGIA

A definicéo teorico-metodoldgica de uma pesquisa deve estabelecer relacbes
com 0 objeto a ser investigado, com o0 pesquisador e seus referenciais, sua
experiéncia académica, profissional, sociocultural e politica (ALVES-MAZZOTTI e
GEWANDSZNAJDER, 1999). Em nosso caso especifico, tomamos como referencial
tedrico a pesquisa de Certeau (2007). Seu trabalho também corrobora nossa opcéo
metodoldgica.

Assim, para a realizagao deste trabalho, adotamos o estudo de caso como
estratégia da pesquisa. Varios pesquisadores tém analisado, estudado e
apresentado essa estratégia, entre eles: Dionne e Laville (1999), Canen e Oliveira
(2002), Yin (2005), André (2008). Apesar de algumas diferencas tedrico-
metodoldgicas em suas abordagens, vimos que nos era possivel cortejando-as
encontrar alguns pontos, de convergéncia importantes para o nosso estudo.

Na esteira de Certeau (2007), podemos afirmar que o estudo de caso permite
verticalizar o conhecimento sobre bases mais consistentes, no tratamento dos
dados empiricos. Essa metodologia nos possibilitou o diadlogo, a identificagdo de
microfissuras, construidas pelas operacfes da docente alfabetizadora nos seus
fazeres ordinarios voltados para as relagcdes entre Histéria e memoria nos
processos de visita ao Museu. Outros pesquisadores/as corroboram essa
perspectiva embora em diferentes bases epistemoldgicas.

Conforme Dionne e Laville (1999. p.155): “Tal investigacdo permitir4
inicialmente fornecer explicagcdes no que tange diretamente ao caso considerado e
elementos que Ihe marcam o contexto”. Nesse sentido, ao selecionar um caso
teremos a oportunidade de aprofundar os conhecimentos sobre o fenémeno
estudado, perscrutar suas especificidades, potencialidades e complexidades.

Assinalam, ainda, esses autores:

A vantagem mais marcante dessa estratégia de pesquisa repousa, é claro,
na possibilidade de aprofundamento que oferece, pois 0s recursos se véem
concentrados no caso visado, ndo estando o estudo submetido as
restricdes ligadas a comparagdo do caso com outros casos (DIONNE e
LAVILLE. 1999 p.156).

Para Yin (2005), um estudo de caso € uma estratégia de investigacao

empirica que “investiga um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da
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vida real, especialmente quando os limites entre o fenémeno e o contexto ndo estao
claramente definidos (2005, p.32).” E, ainda, segundo esse autor, podemos usar o
estudo de caso quando, intencionalmente, lidaremos com condi¢cdes contextuais,
compreendendo que a mesma pode ser profundamente pertinente ao fendmeno
que vamos estudar. De acordo com Stake citado por André (2008.), [...] o estudo de

caso ndo € um método especifico, mas um tipo de conhecimento:

Estudo de caso ndo é uma escolha metodolégica, mas uma escolha do

objeto a ser estudado. 'Uma questdo fundamental [...] € o conhecimento
derivado do caso, ou melhor, 0 que se aprende ao estudar o caso (ANDRE,
2008, p.16)

Podemos afirmar, também, de acordo com Bourdieu (2003), que a escolha
metodoldgica de uma pesquisa ndo se reduz a uma opc¢ao técnica. Esse processo
estabelece um necessario didlogo com o objeto, o referencial teérico, a concepcéao
de pesquisa que se estd assumindo e, ainda, as perspectivas de sociedade e
relacbes sociais que 0 pesquisador ou o grupo de trabalho assume. Finalmente,
com André (2008), podemos dizer que ha diversos estudos de caso, entre 0s quais:
estudo de caso intrinseco, estudo de caso instrumental, estudo de caso coletivo.

Em nosso trabalho, optamos, com base em Yin (2005), pelo estudo de caso uUnico.

3.1- Pesquisa: recursos metodoldgicos

Revendo a literatura, sobretudo a partir dos anos 1960 e 1970, podemos falar
de uma polarizacdo quanto a diferenciacdo entre pesquisas qualitativas e
quantitativas. Mas este corolario foi superado histérica e epistemologicamente,
levando se em consideracdo, sobretudo, a complexidade dos objetos, sujeitos e
todo o campo de construcdo das pesquisas na area das Ciéncias Humanas e
Sociais. Nesse campo, segundo as pesquisadoras Marli André e Menga Ludke,
tanto as dimensdes do quantitativo quanto as do qualitativo sdo necessarias para
conferir maior grau de sustentabilidade aos trabalhos de pesquisa realizados
(Informacdo Verbal)'®. Nosso objeto de pesquisa insere-se, predominantemente,

no campo das pesquisas qualitativas, Biklen e Bogdan (1994) nos adverte:

'8 Informacéo coletada na 322 Reunido anual da ANPED no dia 05/10/09 no minicurso do GT formagao de
professores ofertado pelas pesquisadoras Marli André (PUC-SP) e Menga Lidke (PUC-Ri0).
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A abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais
esclarecedora do nosso objeto de estudo.[...] Nada é considerado como

um dado adquirido e nada escapa a avaliagdo (BIKLEN e BOGDAN
1994, p.49 Italicos Nossos).

Nesse sentido, as pesquisas qualitativas permitem-nos um olhar mais denso,
aprofundando o conhecimento e a andlise de dimensdes muitas vezes consideradas
triviais para a racionalidade técnica. Elas nos possibilitam dialogar com as
especificidades proprias do nosso objeto. Essa compreensao implica, n0 nosso
caso, estarmos atentos as circunstancias e contingéncias nas quais a docente
alfabetizadora da EJA constroi as relacdes entre Histéria e memoria. Desse modo,
devemos prestar a atencdo as observagoes, registros.

As pesquisas qualitativas, como afirmam Alves-Mazzoti (1999, p.163), “sao
caracteristicamente multidimensionais, isto €, usam uma grande variedade de
procedimentos e instrumentos de coleta de dados”. Dessa forma, adotamos neste
estudo, como estratégias de investigacdo: registro em video, observacdo, notas de
campo, entrevista semiestruturada e andlise de documentos oficiais e outros
registros do professor, da escola, da Secretaria Municipal de Educacdo de
Contagem/ M.G e outros produzidos nesse processo. Compreendemos que Nnosso
objeto de estudo esta inserido no campo das dimensdes da cultura, do vivido e, por
que nao, do idiossincratico. Logo, precisamos utilizar estratégias metodoldgicas
adequadas a sua natureza. As experiéncias do vivido, do cotidiano estéo inseridas
em dimensdes e natureza que apenas a observacao e 0s registros escritos ndo dao
conta de sua potencialidade, especificidade e complexidade. Existem cenas,
movimentos variados, expressfes, gestualidades individuais e coletivas que
demandam nossa compreensdo para a analise de nosso objeto de estudo. Ha uma
aura sobre os espacos tanto da sala de aula, do percurso, da visita ao museu, do
espaco do museu que demanda sensibilidade para ser captada, ja que o registro
filmico consegue potencialmente apreender. Portanto, a nosso ver, € necessario que
a pesquisa em educacdo incorpore, também, em seu trabalho, novos métodos e
técnicas que as Ciéncias Humanas e Sociais vém construindo nos ultimos decénios.
Contemporaneamente, podemos perceber o uso de novas tecnhologias nos
ambientes escolares e ndo escolares nos processos de ensinar e aprender. Isso

requer cuidados e prudéncias nas praticas das pesquisas no campo da educacao.
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Com efeito, usamos o recurso da filmagem como um texto visual em nosso
trabalho de observacéo dos processos de visita ao MAO. Como sabemos, a imagem
vem sendo usada ha muito tempo nas pesquisas no campo da educacgdo. Elas nos
permitem apreender melhor movimentos e comportamentos mais delicados que
podem escapar ao olhar do observador. Importa-nos explicitar que o uso da
filmagem possibilita a troca e o didlogo entre pesquisadores sobre o objeto em
estudo. Desse modo, ficam mais claras para andlise as potencialidades mais
fidedignas, contribuindo para um trabalho mais rigoroso, minucioso como exigem as
pesquisas qualitativas (BELEI et.al, 2008). Segundo Loizos (2002. p. 149): “O video
tem uma funcdo 6bvia de registro de dados sempre que algum conjunto de acdes
humanas é complexo e dificil de ser descrito compreensivamente por um Unico
observador, enquanto ele se desenrola’. E, ainda conforme Santos et.al (2006), “Os
textos visuais dialogam com a narrativa oral, bem como com outras narrativas, as
quais fornecem sentido e espessura ao conjunto das relagdes|...]". Tais relacdes sdo
construidas no movimento realizado pelo professor e, no caso do nosso trabalho,
alunos adultos/idosos enquanto preparam em sala de aula, na escola, a visita ao
MAO e o retorno a sala de aula. Dessa forma, poderiamos captar a polifonia de
vozes e cenas construidas em maior amplitude e complexidade. Mas outros
instrumentos metodoldgicos sao necessarios, entre eles, a entrevista.

Com relacéo ao uso da entrevista nas pesquisas, envolve, necessariamente,
encontros e relacdes com pessoas. Demanda preparacdo do pesquisador, escolha
de participantes e do local. Envolve questdes éticas. Nesta pesquisa, trabalhamos
com a entrevista semiestruturada por nos permitir formular algumas questdes
durante o dialogo com o entrevistado, no caso, a professora alfabetizadora em
estudo. Essa modalidade de entrevista nos permite refazer, no decorrer de sua
realizacdo, a questdo, enfim ela sinaliza uma dimensao instituinte. Conforme nos
sugerem Belei et. al (2008) e outros, usamos 0 recurso do gravador para a
realizagédo da entrevista, pois:

“[...] o gravador preserva o contetdo original e aumenta a acuracia dos
dados coletados. Registra palavras, siléncios, vacilagbes e mudancas no
tom de voz, além de permitir maior atencdo ao entrevistado”. [...] No
entanto, antes da gravagdo, ressaltam a importancia do dominio desta
tecnologia, sugerindo o teste da bateria, do volume e do funcionamento do
aparelho. A aquisicdo antecipada das fitas cassete e numeracdo de sua
sequiéncia, assim como a identificacdo de locais livres de ruidos e de
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interrupgbes também s&o cuidados importantes (BELEI et. al 2008, p.189-
190).

Alids, conforme nossa experiéncia nesse campo, podemos dizer que é
necessdria essa mesma atencdo com todas as tecnologias com as quais 0
pesquisador vai trabalhar. Aqui, vale lembrar que as perspectivas sinalizadas na
introducdo do livro Memodria e Sociedade: Lembranca de Velhos de Ecléa Bosi
confirmam nossa convicgao de que a relagéo sujeito/objeto e objeto/sujeito precisa
ser existencial/intelectual e intelectual/existencial. Ressalta essa pesquisadora:
“Nessa pesquisa fomos ao mesmo tempo sujeito e objeto. Sujeito enquanto
indagavamos procuravamos saber. Objeto quando ouviamos, registravamos [...]"
(1998, p.38). Essa atitude exige exercicios de aprendizagem, demanda
deslocamentos, inventividades, sobretudo para quem, em nosso caso, esta
aprendendo a trabalhar com a pesquisa académica.

Quanto a nossa opcdo pelo estudo de caso, nossa proposta inicial era
acompanhar os processos de visita ao MAO construidos por uma das escolas que
trabalham com a EJA na Rede Municipal de Belo Horizonte, com foco nos fazeres
do professor de Historia nesse movimento. Nossa escolha inicial pela pratica da EJA
dessa rede fundamenta-se nos movimentos que, ha décadas, sobretudo a partir de
1993/1994, tém promovido mudancas profundas no fazer no campo educativo de
maneira geral e, também, na EJA. Referimo-nos particularmente, & Escola Plural®.
Assim, por justas razbes (FREIRE, 1997) do movimento de reivindicacdo dos
docentes da Rede Municipal, muitas visitas ao MAO?, no decorrer do primeiro
semestre de 2010 foram desmarcadas. Concomitante a esse processo, verificamos
por meio de nossa pesquisa exploratdria, as seguintes questées: diversas escolas
que trabalhavam com o segundo segmento da EJA priorizavam a contratacao,
sobretudo, de licenciado com formacao especifica para as areas da leitura e escrita
e dos numeros; as escolas realizavam diversas praticas culturais com os educandos
adultos e idosos. Paralelamente ao dialogo com a Rede Municipal de Belo
Horizonte, realizamos nosso trabalho de visita exploratéria a outras redes:

Contagem, Betim e Nova Lima. No que tange a educacdo de jovens e adultos,

¥ para maiores aprofundamentos, sugerimos a leitura de Soares (2002). Em seu trabalho de mestrado, a

?esquisadora discute os ciclos de formac¢&o na Escola Plural.
° Dados colhidos no setor educativo do Museu de Artes e Oficios informando-nos eticamente sobre visitas a
serem realizadas.
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verificamos que cada uma possui suas especificidades histéricas, politicas e politico-
pedagogicas. As formas de organizacdo das escolas, o regime de trabalho das/os
docentes, a existéncia ou ndo de planos de carreira docente, as concepcdes de
planos e de carreira docentes, as perspectivas de gestao, a prioridade para formar
os profissionais especificos para essa modalidade educativa sdo diversos ou ndo ha
esse objetivo. Em algumas, constatamos que os famosos bicos, no terceiro turno,
usados nos anos 1980, predominam ainda hoje (MACHADO, 2000). Em resumo,
alguns desses municipios, excecao feita a RMBH, a EJA ainda é compreendida e
reduzida ao terceiro turno das escolas, além de ter ano, més e dia para o
encerramento das atividades. Alguns gestores, ainda que bem intencionados, nao
conhecem a declaragdo de Belém/09 e, muito menos, a declaracdo de
Hamburgo/97. Esses movimentos de acordo com a literatura e pesquisas da area
(MACHADO, 2000; HADDAD e DI PIERRO, 2002; SOARES, 2002; ARROYO, 2006),
ndo podem ser reduzidos a escala da regido metropolitana de Belo Horizonte. A
Nosso ver, trata-se de um processo de alcance nacional mais amplo.

Clareando, ainda, o uso aqui, do estudo de caso, vale relembrar que,
conforme ja explicitamos anteriormente, este trabalho dialoga com os projetos de
pesquisa Tematizando os Oficios e Memodria dos Oficios. Nessas pesquisas
vivenciamos diversas formas de organizagdo, uma delas sobretudo a partir de maio
de 2010, foi dividida em subgrupos tematicos. Esse trabalho merece ser detalhado
aqui.

Assim sendo, formamos varios subgrupos de trabalho dentro do grupo mais
amplo. Um desses subgrupos ficou responsavel por acompanhar visitas escolares
ao MAO. Esse subgrupo foi inicialmente composto pelo pesquisador Edson
Campos/FAE/UEMG, pela pesquisadora Lana Siman FAE/UEMG e por mim. Assim,
aproveitamos a oportunidade para entrar em contato com escolas de outros
municipios que trabalham com a EJA. E nesse contexto de nossa insergio no grupo
de pesquisa (CERTEAU, 2007) que emergiu a experiéncia dos processos de visita
ao MAO da Escola Municipal Francisco Sales Diniz.

O primeiro contato com essa escola foi por telefone. Vindo ja de uma
aprendizagem de distanciamento etnografico, diriamos necessaria e educativa,
dialogamos com a professora Nivalda. Nosso intuito era expor-lhes os objetivos da
nossa pesquisa. Ficou nitido nesse contato que a professora teve duvida se

autorizava ou ndo o acompanhamento de seu fazer relativo aos processos de visita
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ao MAO. Pareceu-nos ambivalente quanto a importancia de seu trabalho para ser
acompanhado por um grupo de pesquisa e, mais de perto, por um sé pesquisador.

Vale lembrar aqui, que o estudo de caso possibilita essa relacdo mais focada
no sujeito. Podemos escutd-lo, perceber seu modo de pensar e outras
especificidades. Esse movimento nos leva a entender as relagcdes histérico-sociais
nas quais o sujeito particular dialoga com as dindmicas mais amplas da sociedade
na qual esta inserido (ALBERTI, 2004). Portanto, macoabordagens nédo dao conta,
por si sO, de captar e revelar as incertezas que permeiam as relacdes sociais, as
interacOes entre as pessoas. De outro lado, microanalises possibilitam a apreensao
das operacbes modais dos sujeitos em seus fazeres cotidianos. Assim, temos a
possibilidade de compreender que a dinadmica da realidade histérica € muito mais
marcada pela heterogeneidade social e ndo tanto por uma pretensa
homogeneidade.

Mas, retomando o fio de nossa analise, aquele movimento ambivalente da
docente foi a primeira dimensdo que nos suscitou indagacgdes de tais ambivaléncia.
Percebemos que ela desejava dialogar com um pesquisador, abrir-se, mas 0s tragos
de incertezas eram visiveis e por que nao dizer, de medo, sentimento esse muitas
vezes negligenciado na modernidade (DELUMEAU, 1996). Dai nossa indagacéao:
gue imagem e autoimagem ela constrdi ou construia de seus fazeres? Nossa
hip6tese € que impera nesse movimento rastros de uma racionalidade niveladora
que ignora o cotidiano invisivel das docentes alfabetizadora no Brasil (LELIS, 2008).
Apenas hipotese. Essa questdo precisa ser mais aprofundada.

No entanto, espontaneamente, ela resolveu assumir o desafio e nos autorizou
para, dialogicamente, acompanhar seu fazer. Esse seu gesto, sua coragem,
disposicéo de abrir a sala de aula para um pesquisador e se dispor a dialogar, ainda
que permeada por ambivaléncias, chamou-nos a atencdo. Ela silenciosamente,
corajosa, assume que “[...] viver é muito perigoso [...]" e constrdi seus passos, gestos
(CERTEAU, 2007). Houve situagdes nas quais a docente demonstrou interesse e
desejo de conversar conosco sobre a pesquisa, e também indiferencas ou recusas.
Afinal, o mundo dos humanos, dos fazeres humanos sociais sado diversos, com
diversos posicionamentos, atitudes. Esta ai a nossa riqueza.

Assim, como representante do subgrupo que acompanharia as visitas ao
MAO, no dia combinado com a professora, me desloquei para a Escola Municipal

Francisco Sales Diniz. Faria o caminho ja estava acostumado a realizar como
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professor de Historia ha EJA na Escola Municipal Maria Elena da Cunha Braz em
Betim/MG: sair do centro urbano, passar pela area hospitalar entre avenidas e
pragas, subir a Avenida Amazonas, as dezesseis horas. Alids, varios/as docentes
necessitam andar, muitas vezes duas a trés dezenas de quildmetros ou mais para
chegar a escola onde trabalham e ou de um local de trabalho para outro. Essa
condicdo docente demanda ser compreendida com mais profundidade.

Mas, continuando o0 nosso trajeto, chegamos a proxima avenida, a Joao
César de Oliveira, em Contagem/MG. Logo & frente, a MG 30. E essa MG que nos
conduz a escola onde trabalha a professora Nivalda. Ali, a paisagem urbana comeca
a dar espaco a area rural. A distancia entre as casas € maior. Pequenas reservas de
arvores a beira da rodovia, pequenos sitios, chacaras e vilas ndo urbanizadas.
Pouco a pouco surgem casas sem reboco, barracbes sem portas e janelas, esgoto a
céu aberto, ruas sem asfalto, 6nibus de transporte urbano em precarias condicdes,
em circulacdo. Aproximadamente 17:00h, muitos passageiros em pé voltando do
trabalho. Alguns sdo educandos da EJA. Depois de um dia de trabalho estafante,
voltamos de 6nibus para casa, as vezes, sem lugar para se sentarem. Ou passam
em casa, ou vao direto para a escola (DAYRELL, 1996). Assim, depois de um trajeto
de aproximadamente 30 km, chego a escola no Bairro Darcy Ribeiro, nome em
homenagem ao antropologo brasileiro. A maioria dos barracées proximos a escola
nado sao rebocados. Nas proximidades da escola, as ruas sédo asfaltadas. Ha marcas
do grafite no interior e na parte externa da escola.

Afinal, o primeiro contato com a vice-diretora, a professora Conceicéao.
Conversamos um pouco e desde o inicio fui muito bem acolhido. Fui apresentado a
escola e conheci suas dependéncias. A professora Nivalda estava chegando.
Enquanto isso conversei com a diretora Adriana sobre minha pesquisa € do nosso
objetivo mais imediato, que era acompanhar uma visita escolar ao MAO.

Logo apGs a conversa inicial, realizei a primeira entrevista semiestruturada
com a professora Nivalda. E, entdo, passei a acompanhar a docente desde a
preparacdo da visita ao MAO na escola, durante a visita até ao retorno a escola.
Todo esse processo foi registrado com uma maquina filmadora e com a

aquiescéncia da docente, alunos e da escola.
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Capitulo IV- Anélise dos Fazeres Docentes Ordinarios com a EJA

4.1- A Escola Municipal Francisco Sales Diniz

Antes propriamente de apreender, compreender e analisar os fazeres
docentes ordinarios construidos pela alfabetizadora com a EJA em visita ao Museu
de Artes e Oficios, cabe nos descrever o cenario em gue tais ocorreram.

Assim sendo, a Escola Municipal Francisco Sales Diniz se insere em
contextos de limites, complexidades e potencialidades. Contemporaneamente, é
compreendida como um espaco multiplo, aberto com diversas potencialidades
compreensivas formando um amalgama complexo quanto as dimensdes sociais e
outros fazeres simbodlicos (ENGUITA, 1989; MCLAREN, 1991). Nas ultimas
décadas, as Ciéncias Humanas e Sociais tém buscado compreender mais
profundamente esses espacos levando em conta com mais densidade alguns
elementos como: as dimensfes do humano, os gestos corporais, a funcionalidade,
as expectativas e desejos dos docentes e discentes, as demandas de
aprendizagens e sua relacdo com os ambientes do outro lado do muro da escola.
Nessas circunstancias, a escola é vista como um espa¢o movente, de construgédo de
significados relacionais, inserida nas relacbes sociais mais amplas e pouco
harménicas. Assim, vamos compreender a escola em questdo a partir de suas
dimensdes variaveis e invariaveis em dialogo com as circunstancias de seu cotidiano
(ROCKWELL e EZPELETA, 2007; CERTEAU, 2007).

No que tange as suas dimensdes invariaveis a Francisco Sales se vincula a
estrutura da Rede Municipal de Educacdo de Contagem/MG, especificamente,
localizada no bairro Darcy Ribeiro em uma area de transi¢cdo entre o meio urbano e
rural. Internamente como tantas escolas, é dirigida por um diretor, contando com
pedagogos, professores, disciplinario, técnicos de secretaria, técnicos de biblioteca,
auxiliares de servico, mecanodgrafo, vigias. Assim € que atende seu publico e
trabalha com a EJA. Ainda que grosso modo, podemos dizer que a complexidade
das relagbes sociais, humanas parte dessa coletividade humana e da organizacao
de servicos humanos dotados de alta complexidade séciocultural (CERTEAU, 1995).
Essa compreensdo alongada a uma rede de ensino pode nos ajudar a perceber o

amalgama que forma todo esse processo.
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O municipio de Contagem/MG, que se localiza na regido metropolitana de
Belo Horizonte, fica a trinta quildmetros da Capital, conta com 117 unidades de
atendimento escolar localizadas em 6 nucleos regionais assim distribuidos: 71
escolas municipais; 15 anexos; 17 centros municipais de Educagao Infantil
(CEMEIS); 6 espacos educativos e 8 Educartes. Quanto ao atendimento a EJA, 10
escolas atendem somente a EJA e 14 atendem a EJA e ao Ensino Fundamental
Noturno. Além do atendimento a EJA nas escolas, ha também o atendimento dessa
modalidade educativa em espacgos alternativos como: Espago Paulo Freire, Lar de
Marcos, Ceasa Cidada, Espaco bem Viver?’. Ainda, com relacdo ao trabalho com
esse publico, essa rede, notadamente a partir de 2003, assumiu compromissos mais
profundos com os movimentos da EJA na regido metropolitana de Belo Horizonte,

no Estado e no plano nacional®

. Internamente, isso significa oferta de formacéo
especifica para os docentes que trabalham com essa modalidade educativa e a
construcdo de um projeto politico pedagégico especifico para esse publico?.

Compreendemos que a localizagdo geogréfica da Escola Municipal Francisco
Sales, seu entorno, as ruas que a circundam, o comércio, as residéncias, enfim seu
espaco externo precisa ser levado em consideracdo para melhor apreendermos as
relacfes ali estabelecidas, sua dindmica e significado naquele bairro e na cidade. A
escola ndo se reduz a um aparato de normas, decretos, hierarquias e
funcionalismos. Insere-se em processos histdricos, estéticos, sécioprofissionais. No
caso do nosso trabalho, a compreendemos, sobretudo, como uma porta de entrada
e de saida entre diversos outros espacos de aprendizagens, como 0s do MAO. Em
comunidades populares essa instituicdo € revestida de processos simbdlicos,
enunciagbes diversas, oportunidades e garantia de direitos e acessos a bens
culturais de grupos historicamente excluidos (CERTEAU, 1995; 2009; GIOVANETTI,
2005; FENELON, 2008).

Quanto ao Darcy Ribeiro?*, sua formacao iniciou-se a partir dos anos 1980,

com a doacédo de um terreno, antes uma fazenda, pelo prefeito da cidade, a época, a

21 Informag@es obtidas junto a Secretaria Municipal de Educac¢éo de Contagem/MG — SEDUC.

22 Participacéo efetiva no Forum Metropolitano e no Férum Mineiro da EJA Encontros Nacionais da EJA.
Cadernos da  EJA. Rede  Municipal de  Contagem/MG.Setembro/06. Disponivel em

http://www.forumeja.org.br/mg/?q=node/109. Acesso em 20/08/10.

2 Informag@es orais colhidas junto as pessoas adultas e idosas que estudam na EJA desta escola e de acordo
com funcionario que ai trabalha: moram eles no bairro desde sua formagdo. Realizamos também observagoes e
registros filmicos do bairro. Esse material se encontra disponivel para consulta junto ao mestrado da FAE/JUEMG
e no LABEPEH/FAE/UFMG.
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moradores que residiam em areas de risco no municipio. Muitas das casas ali foram
construidas em trabalho de mutirdo, sobretudo, familiar. Apenas recentemente,
esse espagco comecgou a receber infraestrutura basica de agua, esgoto, luz, telefone
e foi, a partir de 2009, que se iniciou 0 atendimento com transporte coletivo publico,
especifico para esse bairro. Nessa regido, de maneira geral, predomina a
construcdo de habitacbes populares. Os moradores comumente as denominam
barracdes. Esses barracdes séo feitos com tijolos sem o chamado “reboco” e quase
sempre sem pintura. Em algumas situacdes esses barracdes sao ampliados tanto no
plano horizontal quanto no vertical por meio de construgcbes denominadas
puxadinhos. Dessa forma abrigam a propria familia ou para receber outras pessoas
e outras demandas especifica desses sujeitos?>.

Durante nosso trabalho de acompanhamento do processo de visita ao Museu,
realizado pela docente alfabetizadora, chegamos alguns dias mais cedo a escola
para observar mais atentamente seu cotidiano externo. Assim, além dos barracdes e
das casas ali existentes, pudemos observar, também, em seu entorno, pequenos
sitios. Um dia ao chegar a escola, vimos “senhor” negro com seu machado cortando
lenha. Fora isso, siléncio e o cantarolar de aves, cenarios tipicos de areas
predominantemente rurais. Outra noite, ap6s o término do trabalho de
acompanhamento da docente, surpreendemos com a pouca luminosidade das ruas.
Constatamos que as lampadas que iluminam as ruas ali ainda séo tecnologicamente
pouco adequadas aquela realidade. Durante os dias de acompanhamento notamos
que, algumas lampadas queimadas nas ruas jamais foram trocadas, o que, de certa
forma representa um “risco” para os alunos da escola e da prépria comunidade.
Cenéarios muito préprios de paises como o Brasil.

O entorno mais proximo da escola é marcado pela presenca de “vendas”,
padarias, do trailer do “Gordo”, espa¢o de encontro dos jovens alunos do ensino
médio da escola antes e depois do horario das aulas. Todas essas constru¢gdes sdo
marcadas pelo carater popular, portas de aco simples, passeios rasticos, com

bastante buracos. A maior parte dos nomes dos estabelecimentos € pintada nas

%> para um maior aprofundamento desta tematica sugerimos a leitura do livro: Luiz Fernando DIAS DUARTE e
Edlaine de CAMPOS GOMES. Trés familias: identidades e trajetdrias transgeracionais nas classes populares.
Rio de Janeiro, FGV, 2008. 313 paginas.
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paredes. Apenas um supermercado maior tem um letreiro luminoso. Além dessas
construcdes, estdo os sitios, chacaras e lotes vagos.

Segundo Benjamin (2008), a observacdo desse cenario, contribui para o
entendimento mais profundo da complexidade das experiéncias humanas, suas
possibilidades, potencialidades e seus movimentos. Essas paisagens, e ainda o0s
muros de casas, da escola, partes altas de constru¢des “pichados”, os sons, as
musicas provenientes dos carros dao-nos pistas, rastros de uma sociedade
contemporédnea complexa, com mudltiplos tempos se sobrepondo, multiplas
experiéncias geracdes de diferentes faixas etarias, sociais e culturais. Enfim, esses
elementos nos oferecem oportunidade de compreender, mais densamente, e
melhor, um pouco da vida cotidiana dos educandos com o0s quais a docente
alfabetizadora trabalha e do local de trabalho desta profissional (CERTEAU, 2009).

Quanto a descricdo do espaco interior, temos que submeter a historia da
escola. Inicialmente, era uma escola de madeira, que ocupou por determinado
tempo, o local de um campo de futebol. Posteriormente, ela deslocou-se para a casa
que era sede da fazenda que existia naquela area. Hoje, temos uma escola com
uma arquitetura moderna, de espacos horizontais e lineares, com pouca perspectiva
de circularidade. Tem um total de trinta e duas salas distribuidas entre: salas de
aula, secretaria, biblioteca, cozinha, refeitdrio, sala de mecanografia, sala dos
professores, quadra e um patio retangular. Certo € que, s6 nos meados dos anos
2000 é que a Francisco Sales ganha o contorno arquitetbnico atual, mas, em
expansao, pois ja se prevé a construcdo de mais quatro salas de aula

Quanto ao funcionamento da escola, a noite, em onze salas de aula, funciona
o Ensino Médio da Rede Estadual e h4 uma sala que atende a EJA da Rede
Municipal. Nas paredes externas das salas de aula, estd expressa a arte juvenil
construida na forma de grafite®®. Outro aspecto que chama atencdo nessa escola é
a existéncia de murais®’, na forma retangular nos quais sdo trabalhadas diversas
atividades?® realizadas pelos alunos: campeonato de futebol, volei; placar da copa
do mundo de futebol; frases que marcam a comemoracdo de determinadas

celebracdes histéricas como a do dia 8 de marco e a da semana da consciéncia

% Esse processo esta registrado em filmagem por nés realizada no interior da escola e as informagdes do
movimento foram obtidas com a professora da turma da EJA. Esse movimento foi realizado por jovens da
comunidade com material ofertado pela dire¢éo.

27 para aprofundamento dessa tematica, sugerimos a leitura de: Educ. Soc., Campinas, vol. 28, n. 98, p. 111-
128, jan./abr. 2007 123 Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br.Acesso em 11/10/10.

8 Sobre a importancia educativa dessas atividades, sugerimos a leitura de: ARAUJO TEIXEIRA (2009)
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negra. Em uma parede externa, ao lado da sala dos professores, estdo afixados
diversos cartazes educativos contendo informacfes de interesse dos alunos e da
comunidade de maneira geral®. Excetuando o mural de comemoracdo do Dia
Internacional da Mulher, ndo foi possivel observar, durante nosso acompanhamento
a escola, referéncias mais especificas a experiéncias e dimensdes da vida adulta e
dos idosos: publico predominante da Unica turma da EJA dessa escola. Alias, em
nosso trabalho de visita exploratéria a diversas escolas que trabalham com EJA na
regido metropolitana de Belo Horizonte constatamos pouca ou quase inexisténcia de
murais nos espacgos externos e internos as salas de aula que tratassem tematicas
referentes a educacédo regular e muito pouco no que tange a questdes de adultos e
idosos®.

Mas, prosseguindo a questdo do funcionamento da escola, é realizado em
trés turnos: no primeiro e segundo temos meninos € meninas do primeiro ao nono
ano. No terceiro turno, o espaco é cedido a Rede Estadual de Educacdo para
atendimento aos jovens do Ensino Médio. Aos finais de semana, a escola integra o
Programa Escola Aberta®. Tal programa oportuniza aos moradores e estudantes do
bairro o exercicio de diversas praticas culturais através das seguintes oficinas:
capoeira, artesanato, esportes e aprendizagem do oficio de manicure.

Analisando esse quadro dos atributos externos e internos da escola, e as
suas caracteristicas sécio-histéricas, afirmamos com Romanelli (2003, apud
GIOVANETTI, 2005) que pessoas que ali residem e os estudantes que frequentam
essa escola, pertencem as camadas populares do municipio, em sua maioria afro-
descendentes, com pouca escolaridade e ainda com dificuldades de acesso a agua,
luz e esgoto. Podemos afirmar, com a literatura da &rea, Dayrell (1995), Oliveira
(1999), entre outros, e de acordo com nossa experiéncia nesse campo, que a escola
€ um dos poucos espacos publicos em que esses sujeitos sociais tém oportunidades
de encontros e didlogos com outras praticas culturais. Assim, a escola e o professor
no caso do nosso trabalho, a docente alfabetizadora podem trabalhar como agentes
culturais que lhes possibilitem o acesso a bens culturais. O projeto politico

pedagogico da escola contempla, de forma muito ampla, as especificidades

9 Telefones de urgéncia do SAMU; do Conselho Tutelar da Crianca e Adolescente; Informacao sobre vacinagao.
% De acordo com Diniz- Pereira (2006), podemos inferir que essa pratica sinaliza demandas de formagao inicial e
continuada, especificas para educadores e pedagogos no que tange a EJA.

31 Esse programa, iniciado nacionalmente, a partir de 2007, se destina a oferta de oficinas e outras atividades,
sobretudo as escolas que se localizam em &reas com comunidades de alto indice de vulnerabilidade social
segundo o IDH.
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séciocognitivas da EJA. Mas, como observamos, com algumas limitagdes estruturais
como: a auséncia de profissional para a biblioteca; auséncia de mecandgrafo e de
auxiliar de servico; reduzida presenca e participacdo de outros profissionais da area
pedagdgica preocupados com o trabalho da professora alfabetizadora. Dessa
maneira, como assinala Claudia Ricci (2003), as mudancas na educacao ainda sao
construidas predominantemente por iniciativas pessoais, neste caso, da professora,
diretora e pouco também, por um projeto organico e articulado da escola com a EJA
enquanto concepcéo politico pedagdgica.

Enfim, a E. M. Francisco Sales Diniz, localizada no bairro Darcy Ribeiro no
municipio de Contagem/MG, regido de transi¢do entre o meio rural e urbano de uma
escola feita com madeira, hoje,sua estrutura tem a forma de caixa retangular. Ali,
acompanhamos a docente alfabetizadora que trabalha com a Unica turma de EJA
que existe nesta instituicho. Em sua historia incluimos os fazeres docentes
ordinarios da alfabetizadora que acompanhamos na visita ao Museu de Artes e
Oficios quando rela¢des entre Historia e memoria eram construidas. Essas relagfes
compdem um amalgama construido no cotidiano da cultura escolar. Nesse sentido
compreendemos ser necessario conhecer um pouco da sociohistéria da escola onde
a docente alfabetizadora construiu seus fazeres e as relagcdes entre Histéria e

memoria.

4.2 - Os educandos da turma do primeiro segmento da EJA

O perfil dos alunos da turma de Educacédo de Jovens, Adultos e ldosos (EJA)
da Escola Municipal Francisco Sales Diniz caracteriza-se pela complexidade dos
aspectos sociocognitivos e histéricos®’. Para melhor compreendé-los, devemos
investigar suas experiéncias para além da dimensao etaria e atentarmo-nos para
suas experiéncias vividas (DAYRELL, 1992; ADRIANI, 2010). Assim, para uma
compreensao mais aprofundada das préticas culturais desses sujeitos “praticantes
comuns” temos que levar em conta a linguagem usada, pois as acfes humanas sao

muito delicadas e demandam cuidado em sua escritura-acao.

% N3o é nosso objetivo aprofundar essas configuracdes. Vamos explicita-las para que elas nos ajudem a
compreender, mais amplamente, a constru¢cdo de nossa pesquisa. No campo da EJA existem trabalhos que
realizam essa verticalizagdo: Oliveira (1999); Silva (2002); Gomes (2005); Coura (2007), Adriani (2010) entre
outros.
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Contudo para o entendimento dessas construcdes, precisamos ter em mente
as diversas configuracdes que compdem a dindmica dessa turma: a dimensao
etaria; o mundo do trabalho e das profissdes; as questbes étnico-raciais; as
dimensdes de género; os tempos de ingresso nessa turma; oS agrupamento
séciocognitivos no interior da sala de aula da EJA. No entanto, em seu trabalho,
Adriani (2010) aponta a necessidade de ir além dessas dimensdes ja sinalizadas por
outros pesquisadores do campo. Assim, ndo podemos deixar de considerar a
dimenséo estética, gestual, corporal experimentada e vivida pelos sujeitos alunos
em suas experiéncias historicas. O trabalho com as praticas culturais propicia a
expressao e vivéncia dessas dimensdes ainda pouco pesquisadas nos processos
dos fazeres docentes ordinarios com esses estudantes. Entendemos, pois, que
essas caracteristicas e nuances contribuirdo para a construgdo de um quadro mais
compreensivo e denso deste trabalho de pesquisa. Compreendemos também que
essas configuracbes emergem das relacfes sociais e histéricas. Por outro lado,
entendemos que eles ndo sao passivos nessas relagdes, antes, constroem
silenciosamente e com ubiquidade alternativas, saidas quase invisiveis as lentes da
racionalidade niveladora (CERTEAU, 2007).

Posto isso, parece-nos fundamental, entdo explicitar aqui a afirmativa de
Adriani (2010) no que tange aos fazeres educativos com essa modalidade educativa:

Diante da proposi¢éo de se trabalhar com a Educac¢éo de Jovens e Adultos
— BJA depara-se, de pronto, com uma necessidade real de olhar para esses
sujeitos de maneira diferenciada da comumente associada aos estudantes
gue seguem uma trajet6ria escolar quando criangcas e adolescentes. As
pessoas jovens e adultas [idosas], ao retornarem aos espacos de educacéo
formal, carregam consigo marcas profundas de vivéncias constitutivas de
suas dificuldades, mas também de esperancas e possibilidades, algo que
nao deveria ficar fora do processo de construcdo do saber vivenciado na
escola (ADRIANI, 2010, p.69 Italico Nosso)

Conforme assinala esse pesquisador, ao discutir a pratica do ensino de
Historia com Miranda (2007) e Caimi (2008) o professor na realizacdo de seu
trabalho precisa levar em consideracdo as especificidades séciocognitivas dos
educandos. Por conseguinte, concordando com esse autor, ressaltamos que €
imprescindivel superar olhares que se ndo sdo analisados com o devido cuidado

podem resvalar para uma vitimagdo desses educandos. Logo devemos
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compreendé-los como pessoas construtoras de microliberdades, de rupturas
,algumas vezes silenciosas e pouco auscultadas pela racionalidade niveladora
(CERTEAU, 2007). Essas dimensdes “[...] ndo deveriam ficar fora do processo de
construcé@o do saber vivenciado [e construido] na escola” (2010, p. 69).

E quanto ao trabalho realizado para acolher esses estudantes na escola
Adriani (2010) afirma:

Em funcdo da multiplicidade de pessoas jovens e adultas [idosas]
componente desse contingente, defronta-se também com as multiplas
identidades e com as diversidades, préprias de quem ja “viveu um pouco
mais de tempo”, elementos esses importantes para pensar 0 processo de
acolhimento na escola (ADRIANI, 2010, p. 67 Italico nosso)

Como vimos, esses elementos devem estar presentes na escola, no espacgo
da sala de aula e na construcao das praticas culturais de visita ao Museu.

Vale lembrar, aqui, que o uso dos conceitos Jovem, Adulto e Idoso é
complexo®. Para isso, neste trabalho, tomamos como referéncia tanto os
instrumentos normativos quanto os trabalhos e pesquisas que analisam e
fundamentam teoricamente as caracteristicas e experiéncias desses educandos.
Sobretudo a partir dos anos 1970 e 1980 as Ciéncias Sociais e Humanas,
baseando-se em pesquisas, releituras de objetos e de problemas tém contribuido
para a compreensao mais densa e profunda das diversas dimensodes e natureza das
experiéncias sociais e historicas desses sujeitos sociais. Em nosso trabalho usamos
essas categorias, mas com a clareza de que estdo implicadas em processos
complexos de construcdo e compreensao epistemoldgicas, sobretudo, nos campos
da sociologia e antropologia. Portanto, esses sujeitos sdo, contemporaneamente,
compreendidos para além das dimensdes socio-historicas, observando sobretudo,
suas experiéncias cotidianas no mundo do trabalho, da escola, da casa, do uso da
roupa, das experiéncias estéticas, da religido, do bairro. Tudo isso € objeto de
investigacdo de varias areas do conhecimento. Nesse sentido, esses alunos devem
ser compreendidos como atores sociais, com multiplas e diversificadas experiéncias

no cotidiano.

¥ Nosso referencial etario para o Jovem é o Estatuto da Juventude.... Para aprofundamento tedrico nesse

campo temos: Bourdieu (1983); Carrano (2000); Dayrell (2004), entre outros. Sobre o conceito de adulto,
sugerimos a leitura de Ludojoski (1972) e aprendizagem de adultos Palacios et. al. (2007), entre outros. No que
tange ao idoso € a Lei n°. 10.741 de 1/10/03. Para um maior aprofundamento tedrico sobre a questdo conceitual
do idoso na EJA recomendamos a leitura da dissertacdo de Coura (2007)
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Sendo assim, apresentamos a seguir um inventario das diversas experiéncias
construidas por esses sujeitos sociais Jovens, Adultos e Idosos®'. Essas
experiéncias resultam de alguns movimentos realizados por nés, em nosso trabalho
de pesquisa com essa turma, como: observacdo em sala de aula; observagcdo nos
espacos da escola (patio); observacao durante a visita ao Museu de Artes e Oficios;
anélise do questionario® aplicado (Anexo 1 paginas 286-290) no primeiro dia de
observacéo nessa turma em (23/02/10); andalise da filmagem com camera realizada
durante os dias de preparacdo da pratica cultural da visita ao MAO e retorno da
visita.

Do ponto de vista sécio-historico, a turma configura o seguinte quadro: do
total 32 estudantes, 65,62% s&o mulheres e os outros 34,38% s&o homens. Do total
de educandas, 28,57% s&o idosas® e 52,38% sdo adultas e 19,05% s&o mulheres
jovens. Entre os homens, 72,73% sao adultos e 27,27% sao jovens. Entre os
homens ndo encontramos sujeitos na faixa etaria dos idosos. Essa € uma outra
guestdo que seria importante compreendermos, sobretudo, quando se trata de
sociedade como a do Brasil. Até o final de nosso acompanhamento da turma
(05/03/10) havia apenas uma jovem e um jovem.

Verificamos que as mulheres assumem fortemente o trabalho doméstico,
algumas participam de grupos religiosos, em sua maioria espiritas, ou evangélicas e
estudam a noite nesta turma. D. Jdlia, uma idosa vilva, mae de cinco filhos ajuda a
tomar conta, em sua prépria casa, de uma nora & época doente. Eis o seu relato®’,

ap0s 0 N0sso comentario sobre seu atraso:

D.Jalia: “Nossa... Ndo, né ndo. E que eu tive que sair agora de tarde e ainda fui fazer
janta. Eu to com uma nora la doente, né! Entao eu cuido dela, e eu fazendo janta ainda fui
fazer comidinha dela, tratar dela correndo, correndo, correndo, olhando pro reldégio pra

fazer... entdo ta”.

% Ppara maior aprofundamento da diversidade social, cultural e econdmica dos sujeitos da EJA, indicamos a

leitura, na integra do trabalho de mestrado, realizado na FAE/UFMG e orientado pelo Prof.Dr. Lebncio Soares,

de Adriani (2010).

5 . . . Z - . . ~ . .
Nosso objetivo ao aplicar este questionario foi desvelar as dimensfes socioculturais dos

educandos. Sendo os fazeres docentes ordinarios profundamente relacionais é necessario saber

quem sao os estudantes com o0s quais a alfabetizadora trabalha.

%" Todos os relatos dos sujeitos desta pesquisa serdo apresentados em fonte Times New Roman, tamanho 12
em Itélico.
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Situacdes muito proximas a essa sao recorrentes principalmente quando se
trata de mulheres que precisam esperar o marido chegar do trabalho entre outras.

Experiéncias como essa contribuem para professora alfabetizadora construir
os diversos fazeres ordinarios que serdao desenvolvidos com os alunos, entre eles,
as praticas culturais. Considerar as condi¢cfes sociohistoricas dos alunos da EJA
significa, mais especificamente repensar os fazeres dos processos de escolarizacéo
com esses sujeitos; tocar em alguns aspectos importantes da cultura escolar;
potencializar outros fazeres docentes ordinarios mais fluidos que dialoguem mais
com as experiéncias historicas desses estudantes. Compreendemos,
potencialmente, que € a partir dai que os fazeres docentes e discentes no cotidiano
da estrutura escolar podem expressar sua inventividade e mobilidade. Nesse
sentido, as praticas culturais colocam nosso foco no cotidiano, e a atividade
cotidiana emerge em outro status e, até certo ponto, podemos afirmar que emerge
dai uma epistemologia do cotidiano quando “dele se faz o préprio campo da reflexao
tedrica” (CERTEAU, 1995).

Retomando os movimentos expressos no questionario séciocultural aplicado a
turma em estudo, constatamos que entre os entrevistados, com relacdo as questdes
de pertencimento etnorracial, eles se consideram como mulatos, pardos ou
morenos. Verificamos ainda, mediante o mesmo questionario aplicado, e de
informacgdes obtidas durante a flmagem dos processos de visita que séo diversas as
ocupacdes das mulheres no mundo do trabalho: donas de casa, diaristas, faxineiras,
domésticas. Constatamos também que algumas delas, ao responder uma pergunta
relativa a ocupacgéo, por serem donas de casa, marcaram a opg¢ao nao trabalha.
Semelhante situac@o verificamos no dialogo de uma estudante com a docente
alfabetizadora. Ficou clara ai a dificuldade da aluna em compreender os fazeres
domeésticos em sua casa como um trabalho. Cabe lembrar que a professora
problematizou a questdo buscando ampliar o significado e sentido dos fazeres
domésticos mostrando a aluna que se tratava de trabalho como os demais. Afinal,
gue representacao sobre o trabalho teriam essas mulheres? Questao a se pensar.

Com referencia aos homens, as ocupacdes giram em torno de: soldador,
operador de “vibroacabador”, trabalho com manutencdo. Nesse trabalho de desvelar
a historicidade, a cultura desses sujeitos, constatamos, também, que 9,37% deles
nasceram em outras cidades e estados, notadamente Bahia, Sdo Paulo e Para.

Ainda, 12,5% nasceram em Belo Horizonte, 6,25% sdo naturais de Contagem e 0s
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outros sdo de cidades do interior do Estado de Minas Gerias: Rio Vermelho,
Mantenopolis, Andradina, Governador Valadares, entre outras.

Inicialmente alguns desses alunos moravam na Vila Barraginha em
Contagem/MG, uma area de risco no municipio. Devido a deslizamentos provocados
por chuvas nos inicios do ano 2000 causando mortes de pessoas e desabamentos
ali, os moradores cobraram da prefeitura outro local para morarem. Assim,
moradores, juntamente com a associagdo comunitaria conquistaram a posse de
lotes no bairro Darcy Ribeiro e para la se mudaram. Muitas das constru¢des foram
realizadas em regime de mutirdo familiar e entre vizinhos®. Enfim, essas realidades
gue emergem de opressdes do cotidiano e por isso também densas nos permitem
construir olhares mais diversificados sobre a sala de aula da EJA. Eis uma das
contribuicbes que as pesquisas neste campo podem nos oferecer. Explicitar
dimensdes que sO aparentemente sdo tomadas como Obvias, mas nem sempre
apresentadas em suas dimensfes mais “ordinarias”, comuns que compdem o
guadro mais amplo, denso e complexo dos fazeres da sala de aula (MARIE
CHARTIER, 2000). Esses tracos, rastros dizem respeito a mobilidade desses
sujeitos sempre em busca de alternativas, muitas vezes, silenciosas e
“ziguezagueantes”.

Considerando esses dados podemos dizer que esses educandos estao
marcados pelo movimento da migracdo. Nesse processo buscam oportunidades
sociais, econdémicas, culturais, familiares em outros espacos citadinos. Do ponto de
vista das estruturas sociais, eles trazem as marcas de diversas exclusdes
(ARROYO, 2005). No entanto, dialogando com varios deles, durante a pesquisa,
ouvi relatos que sinalizavam que eles estavam habituados a mudancas de cidade
(ndo apenas vitimados, segregados, passivos), em busca de alternativas para
viverem.

Concluimos, portanto, que esses sujeitos praticantes comuns se deslocam de
um lugar para outro a partir do que lhes é possivel, crivel e constroem alternativas
em um campo de possibilidades socio-histéricamnete situadas, contextualizadas
(CERTEAU, 2007).

% Informacgdes orais colhidas das pessoas adultas e idosas que estudam na EJA dessa escola e de acordo com
funcionario que ai trabalha: moram eles no bairro desde sua formagédo. Outra fonte para esse movimento é jornal
Diario da Tarde de 05 de Julho de 2000. Sec¢do grande BH. Matéria: promessa é divida. Realizamos, também,
observacgdes e registros filmicos do bairro. Esse material se encontra disponivel para consulta no mestrado da
FAE/UEMG e no LABEPEH/FAE/UFMG.
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Outro aspecto que devemos considerar diz respeito a diferenca de nivel de
conhecimento dos alunos na mesma sala de aula. Segundo a professora dessa
turma e nossa observacdo, ha, basicamente, dois grupos de alunos: 25% dos
estudantes estdo em processo de alfabetizacdo e 75% estdo vivendo o movimento
de pos-alfabetizacdo. Nao obstante verificamos, com relacdo a linguagem oral, que
a grande maioria expressa com clareza suas experiéncias histéricas. Constatamos
também que, quanto a insercdo dos alunos na turma, ocorreu em épocas diversas.
Assim, do total dos 32 alunos, 50% acompanhavam a turma desde fevereiro de
2009; 35% haviam comecado a as aulas ha seis meses; e 0 restante eram recém
chegados. Apesar dessa sazonalidade consideramos fundamental a garantia de
acesso ao ensino fundamental, com avaliagdo em processo para Jovens, Adultos e
Idosos, sobretudo, para esses homens, mulheres, donas de casa e o vibroacabador.
Ao trabalhar, estudar, pesquisar essa modalidade educativa devemos estar atentos
aos diferentes ingressos deles na EJA possibilitando-lhes participarem das praticas
de escolarizacdo e outras préticas educativas e culturais. Como assegura a LDB
9394/96 em seu artigo 37, esses sujeitos tém o direito ao ensino fundamental
publico e gratuito realizado em instituicdes proprias.

A propésito, em uma publicacdo de alguns documentos com comentarios
sobre a EJA, Soares (2002) chama a atencédo para o parecer da Comissédo de
Educacdo Basica. Seu comentario que contribui para compreendermos alguns
aspectos importantes dos processos de escolarizacdo desses jovens e adultos: por
exemplo o direito a educacdo presencial. Diz o parecer: “A titularidade do direito
publico subjetivo face ao ensino fundamental continua plena para todos os jovens,
adultos e idosos, desde que queiram se valer dele” (SOARES, 2002.p.60). E ainda:
“A disseminacao de cursos autorizados, reconhecidos e credenciados, sob a forma
presencial, pode ir tornando exames supletivos avulsos cada vez mais residuais
(SOARES, 2002.p.68)". De acordo com esse documento, € necessario que a
estrutura escolar, 0s gestores construam possibilidades para atender as
especificidades desses sujeitos no seu direito publico subjetivo a educacéao basica.

Enfim, realizamos até aqui o exercicio sucinto de apresentar algumas
caracteristicas dos sujeitos sociais Jovens, Adultos e ldosos com o0s quais a docente
que acompanhamos construiu os fazeres ordinarios em uma prética cultural de visita
ao MAO enquanto potencializou as relacdes entre Histéria e memodria. Esse

exercicio é fundamental, pois os fazeres ordinarios dessa docente alfabetizadora
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sao relacionais, emergem da sua relagcdo com esses sujeitos educandos, homens e
mulheres, donas de casa, vibroacabador, cujas demandas especificas norteiam a
pratica dessa docente enquanto constroi relacdes entre Historia e memoria.

Esse exercicio, conforme ja discutimos, levou-nos a descrever e analisar
algumas caracteristicas sociais da Escola Municipal Francisco Sales Diniz e dos
educandos/as com 0s quais a docente alfabetizadora que acompanhamos construiu
seus fazeres ordinarios e promoveu as relagdes entre Histéria e meméria em pratica
cultural de visita ao Museu de Artes e Oficios.

Compreendemos que esses fazeres docentes ordinarios emergem em
situacdes relacionais da docente alfabetizadora com a escola, e com as experiéncias
histéricas dos educandos no Museu de Artes e Oficios. Trata-se de relacdes sociais
e histéricas diferentes e sujeitos sociais estudantes especificos. Essas diferencas
demandam dessa profissional alfabetizadora, sem formacéo especifica em Historia,
fazeres ordinarios especificos que visem as relacdes entre Historia e memoria.

Esses fazeres e seu trabalho com a Histéria e memdria vamos passar a

apreender, compreender e analisar em seguida.

4.3 - O “Recado” das professoras alfabetizadoras da EJA

As profissionais alfabetizadoras que trabalham na EJA, muitas vezes, no
anonimato, realizando seus fazeres apenas numa Unica turma de alfabetizacdo, com
esse publico que teima em existir nas escolas publicas tém muitos recados a nos
dar, notadamente, sobre os fazeres especificos envolvendo processos complexos e,
por que ndo, por vezes, contraditorios. Como sabemos, ser professor implica
construir interagbes com individuos e suas especificidades, muitas vezes,
desprezadas pela modernidade pedagdgica®.

E o recado como diria Guimaraes Rosa, trata-se de uma viagem recheada de
paisagens variadas, de encontros e desencontros com pessoas, pousadas para um
descanso, outros encontros, outras paisagens e reflexdes. Cada uma dessas
paragens, desses espacos tem um significado. As pessoas com as quais 0S
viajantes se encontram nessa estrada sinuosa como o S tém muito a nos dizer de

seus costumes, seu estilo de vida, seus fazeres cotidianos, sua visdo de mundo.

% Entendemos a categoria modernidade pedagdgica a partir das reflexdes construidas por Clarice
Nunes (2000).
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Nos caminhos do Oficio de Mestre existem movimentos similares a estes: a historia
de vida da docente, seus habitos socioculturais, a escola onde se trabalha, a
comunidade onde esta situada, os estudantes com o0s quais as docentes
alfabetizadoras realizam seu oficio, 0 museu que vai visitar com aqueles alunos.
Assim como na viagem roseana, nos caminhos trilhados, construidos nas subidas e
descidas dos Morros pelas docentes alfabetizadoras da EJA, cada uma dessas
dimensbes com sua natureza especifica possibilita a construcdo de significados e
fazeres variados.

A personagem central da viagem roseana calcada nas representacoes
sociais e experiéncias do sertdo mineiro € um homem cuja denominacao é Pedro
Ordsio, ou de alcunha Pé-boi. Nao é gratuito seu nome e também o apelido, pois é
ligado a terra, as condi¢des objetivas da existéncia. A viagem é construida de muitas
sinuosidades, paradas, conhecimentos, namoros e tantas outras expressoes
préprias dos fazeres humanos, sobretudo, dos fazeres ordinarios, teluricos.

Assim também séo as docentes alfabetizadoras da EJA: casadas, com filhos
e filhas, trabalham mais de um horério, deslocam-se para trabalhar e ndo poucas
vezes, ja em casa, cumprem a terceira e até quarta jornada. Assim solteiras,
separadas, negras, brancas todas assumem diversas cores e tonalidades. Se Pé-boi
designa a relagdo estreita de Pedro Ordsio com a realidade objetiva, as docentes
alfabetizadoras precisam ser re-conhecidas como profissionais, inclusive com a
mesma remuneragao que os outros professores/as da educacédo basica. Mas, essa
situacdo viaja a passos lentos em paises como o Brasil. A viagem construida
ficcionalmente por Guimardes Rosa se d& na estrada, no caminho com uma
pousada aqui, outra mais a frente, pois é preciso parar, respirar, avaliar,
compreender, escutar o proprio fazer e re-fazé-lo se necessario. Assim sédo as
professoras alfabetizadoras, viajantes, vestidas com o habitus da coragem. Muitas
vezes, no carro, solitarias, em carona com colegas ou no 6nibus vao matutando
acerca de seus fazeres em sala de aula, na escola. Na construcdo de seus fazeres
ordinarios muitas vezes deixam-nos seus recados e literalmente deixam-nos nos
morros, nas vilas, na periferia, nos centros urbanos, como no caso da docente que
acompanhamos. Recados muitas vezes invisiveis, sutis e construidos como
bricolagens, no siléncio em gesto cuidadoso, em pausa em sala de aula, em atitude
de espera. S&do profissionais que lutam, sofrem, mas também esperancosas no

sentido freiriano E, assim, homens e mulheres, jovens profissionais, profissionais
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jovens, velhos profissionais e profissionais velhos, todos se juntam e misturam na
luta diaria. Portanto, como mostram as pesquisas mais recentes elas e eles nao
podem ser reduzidos a uma categoria homogénea, pelo contrario, sdo diversos e
complexos como grupo de profissionais e seus fazeres (LELIS, 2008). Desvelaremos
esta teia de varios fios, nuances que constituem esse coletivo de professoras e
professores.

Nessa perspectiva, as professoras alfabetizadoras, essas profissionais da
educacdo béasica devem ser compreendidas como profissionais fundamentais em
sociedades contemporaneas complexas como a nossa. Ha pelo menos dois séculos
gue a educacao escolar € considerada uma das formas dominantes de socializacao,
formacido e de construgdo de outras aprendizagens e de leituras de mundo. E
recorrente na literatura (MARIE- CHARTIER, 2000; CANDAU, 2000; LIBANEO,
2003; CANDAU E MOREIRA, 2005; TARDIF e LESSARD, 2005), apesar de
diferentes perspectivas epistemoldgicas, o reconhecimento da necessidade de
mudangas acerca das compreensdes sobres os fazeres cotidianos nas escolas, o
papel fundamental dos docentes de maneira geral na constru¢do de sua prética. Os
estudiosos tém reforcado a necessidade de olhares mais atento sobre o como e o
gue os docentes estdo fazendo na escola e na sala de aula. No caso do trabalho das
profissionais da EJA, é fundamental considerarmos as dimensdes sociais mais
amplas nas quais estéo inseridas e, entdo, analisar seus fazeres.

Buscando apresentar um breve panorama sobre as dimensdes sociais que se
relacionam as questbes da profissionalizacdo docente, Fanfani (2007), logo na

introdugao de um trabalho seu, salienta:

Existen una serie de cambios sociales [ y culturales] que, junto con las
transformaciones acontecidas en los sistemas educativos, interpelan el
trabajo de maestros y profesores de educacion bésica [incluyendo EJA].
Estas transformaciones constituyen el telon de fondo sobre el que se
desenvuelve la lucha por la renovacion de la identidad docente (FANFANI,
2007, p.336 Italico Nosso).

Repetimos, portanto: os fazeres docentes ordinarios precisam ser
compreendidos dentro deste contexto mais amplo da sociedade atual nos inicios do

século XXI. As mudancas sociais e culturais em suas mais variadas dimensofes e
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natureza “[...] interpelan El trabajo de maestros y profesores [...]". S8o varias as
interpelacdes: o modelo de sociedade no qual estamos inseridos; o baixo status
social conferido aos docentes de maneira geral; um novo perfil de educandos que
conquistam o direito a educacao publica, entre eles, os estudantes jovens, adultos e
idosos da EJA.

Assim, para compreendermos melhor os fazeres docentes ordinarios da
alfabetizadora em estudo, relativo as relagbes entre Histéria e memoria na pratica
cultural de visita ao MAO devemos compreender que eles emergem da relacao
especifica com as condi¢des sociais e histéricas de seus estudantes. Compreender
implica operacfes de observacao, apreensao e analise dos limites, complexidades e
potencialidades nos quais esses fazeres docentes ordinarios estédo implicados.

Esses estudantes, em nosso caso, sao os jovens, adultos e idosos. Ou seja,
os fazeres docentes ordinarios sdo profundamente relacionais. Além disso, temos
que considerar as especificidades da Rede municipal ou Estadual na qual se
trabalha; a escola na qual se realizam seus fazeres e seu em torno; as condi¢des de
trabalho, seus processos de formacéo e as relacbes com o campo da EJA mais
especificamente.

Todavia, compreender os fazeres das docentes alfabetizadoras na EJA, em
escolas é um processo complexo por variadas razdes: ainda sao poucos os estudos
preocupados em compreender os fazeres dessas docentes em relacdo a esses
estudantes especificos; os trabalhos que tém surgido com mais organicidade sao
recentes; os trabalhos existentes de Machado, 2000; Ledncio Soares, 2006; Diniz-
Pereira, 2006; Brandao, 2008; Melo Moura, 2008 apresentam dificuldades de
variadas dimensfes e naturezas para se fazerem presentes na formagéao inicial e
continuada dessas docentes; ha poucos cursos de pedagogia que oferecem
formacdo especifica para essa modalidade especifica; e, enfim “[...] a falacia de que

|40u

0 publico da EJA era residua logo ndo sdo necessarios estudos e pesquisas

0 Segundo o diretor do IPEA, no Brasil, o analfabetismo na populacdo de 15 anos ou mais ainda é
considerado muito alto: 9,7% da populagdo nessa faixa n&o sabe ler nem escrever. “Estamos em situacao
muito pior que a de paises desenvolvidos. Ndo é nem preciso ir tdo longe, ja que outros paises da América do
Sul, como Equador, Chile e Argentina apresentam indices melhores que os do Brasil”. E ainda: Grandes
diferengas sdo encontradas entre a populacdo urbana e rural (4,4% contra 22,8%), branca e negra (5,9% contra
13,4%), e das regides Sul e Sudeste (5,5% contra 18,7%). Quando comparados os 20% mais ricos da populagéo
e 0s 20 % mais pobres, a diferenca também é grande: 2% contra 18,1%. Quanto a idade, a faixa acima de 40
anos registra o maior percentual: 16,5% de pessoas que ndo sabem ler e escrever.

Fonte:  http://www.ipea.gov.br/portal/index.php?option=com_content&view=article&id=6183:apesar-de-avancos-
ha-muita-desigualdade-na-educacao&catid=10:disoc&Itemid=9. Acesso em 09/12/10 (Grifos n0sso).
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(LEONCIO SOARES, 2006). Ainda sobre esses processos, esse pesquisador

ressalta:

Ainda que ndo seja uma questao propriamente nova, € somente nas Ultimas
décadas que o problema da formacdo de educadores para a EJA ganha
uma dimensdo mais ampla. Esse novo patamar em que a discussao se
coloca relaciona-se a propria configuracdo do campo da Educacgédo de
Jovens e Adultos. Nesse sentido, a formagdo dos educadores tem se
inserido na problematica mais ampla da instituicdo da EJA como um campo
pedagdgico especifico que, desse modo, requer a profissionalizacdo dos
seus agentes (GOMES SOARES, 2006, p. 64 Itdlico Nosso).

No contexto das discussfes do Il Seminario Nacional de Formacdo de
Educadores de Jovens e Adultos (e por que ndo os idosos também?), realizado em 2007
na Faculdade de Educacédo da Universidade Federal de Goias, sob a coordenacao
do Férum Goiano de EJA, a professora Tania Maria de Melo Moura da UFAL, apés
guestionar os movimentos nas Ultimas décadas relacionados a EJA, e focando
algumas questbes apontadas durante O | Seminario Nacional de Formagdo de

Educadores de Jovens e Adultos, salientou:

Eu me lembro que, na década de 80, discutiamos a formacédo do professor,
do pedagogo, do professor da educacéo infantil e do ensino fundamental,
mas ndo estdvamos discutindo a formacdo dos educadores de jovens e
adultos, nem [significativo esse nem] mesmo do alfabetizador de jovens e
adultos. As pesquisas tém mostrado que ainda é muito incipiente o que as
universidades e as escolas normais fazem em torno da formacdo dos
professores e dos alfabetizadores de jovens e adultos (MOURA, 2007, p. 51
Italico Nosso).

Como vimos sao recentes 0s estudos e pesquisas sobre esse campo. Nossa
pesquisa volta-se para esse contexto pretendendo aprofundar e produzir outros
conhecimentos e olhares sobre os fazeres das docentes alfabetizadoras da EJA
enguanto promovem relacdes entre Historia e memdéria com esse publico no MAO.

Em que pese as limitacdes de variadas dimensdes e natureza acerca das
interpelacdes sociais e culturais que interferem nos trabalhos dos docentes, de
maneira geral, podemos afirmar que existem experiéncias que mostram novas e
outras potencialidades relativas ao trabalho em sala de aula, na escola e em outros
espacos educativos (CANDAU e MOREIRA, 2005). Essa é a aposta de nossa

pesquisa.
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De qualquer forma, os fazeres docentes ordinarios compdem o grande campo
de pesquisa sobre os processos de formacdo dos docentes de uma maneira geral e,
também das educadoras alfabetizadoras da EJA. Sao variadas as perspectivas
tedrico-conceituais e metodologicas que nos auxiliam a compreender esses
movimentos. Esses estudos demonstram a propria complexidade da analise dessa
profissdo. Além do mais, esse campo € constituido por tensdes politicas,
ideoldgicas, de poder e cultura.

Em seu trabalho sobre estado da arte, construido para compreender o grande
campo da formacdo de profissionais da educacdo, Brzezinski (2006) mostra a
diversidade de categorias analiticas que surgem de novos dados empiricos dessas
pesquisas no Brasil. Segundo essa pesquisadora, podemos afirmar, levando-se em
consideracao as dissertacdes e teses realizadas e analisadas no periodo de 1997 a
2002, que se ampliam a compreensao dos processos formativos dos docentes de
maneira geral, apesar de alguns siléncios, sobretudo relativamente aos processos
de formacé&o dos profissionais que trabalham com a EJA.

Em dialogo com a literatura mais ampla, o campo de nossa pesquisa situa-se
na area dos trabalhos docentes, especialmente a dos estudos de praticas e saberes
docentes (BRZEZINSKI, 2009). Em nosso caso, podemos afirmar que se trata dos
fazeres docentes ordinarios que emergem a partir da sala de aula escolar com a
EJA (BRZENZINSKI e GARRIDO, 2007). As praticas docentes e escolares, segundo
essas pesquisadoras, ainda sdo pouco pesquisadas no campo da Educacdo de
Jovens e Adultos. Segundo outro pesquisador desse campo, (DINIZ-PEREIRA,
2006), outro movimento a ser construido € situar as pesquisas sobre formacéo de
educadores de jovens e adultos no campo mais amplo da formac¢éo docente. Nosso
trabalho de pesquisa que analisa as relacdes entre Histéria e memoria nos fazeres
docentes ordinarios na EJA é um esfor¢co de realizar também esse movimento. O
objetivo de nossa perspectiva de analise dos fazeres da docente alfabetizadora com
esses alunos em processos de visita ao MAO é identificar e compreender os fazeres
cotidianos ordinarios construidos pela professora. De acordo com Tardif e Lessard

(2005) isso significa:

Concretamente, isso significa que a andlise do trabalho deve evitar aplicar
sobre a docéncia categorias e processos oriundos de outros contextos ou
simplesmente deduzidos de fendmenos globais (as classes sociais, 0s
mecanismos de reproducdo, as leis de aprendizagem, as regras do ensino
eficaz, etc.), que se imagina capazes de explicar as praticas efetivas,
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permitindo poupar o esforco necessario para sua compreensdo (TARDIF e
LESSARD, 2005, p.38 Italico Nosso).

Diante desses esclarecimentos, levamos em conta para a analise dos fazeres
da docente, as especificidades os educandos como: tempo de escolarizacao;
histéria de vida; relacdo com os mundos do trabalho, e com a familia; os significados
que atribuem a escola. Sdo essas demandas e especificidades que demandam a
docente variados desafios, operacdes. Por exemplo: escolha da temética; selecao
de espaco para o trabalho com essa tematica; contato com o0 espaco e
conhecimento do mesmo; mobilizacdo dos educandos. Assim, podemos afirmar com
Certeau (2007) que essas operacOes, fazeres cotidianos demandam tempo,
conhecimentos, interacdes humanas, relagBes institucionais e taticas para sua
realizagéo, portanto séo fazeres complexos.

Para compreendermos os fazeres docentes ordinarios é fundamental
identificar e analisar o que as docentes estdo fazendo. Melhor diriamos, devemos
descrever e analisar aqueles fazeres materiais e simbodlicos construidos pelas
profissionais em seu local de trabalho. Referimo-nos aos seus fazeres realizados
nos variados ambientes educativos, no caso desta pesquisa, escola, sala de aula e
nos espacos do MAO no dia da visita.

Concluindo, as colocacGes de Michel de Certeau, em seu trabalho fruto do
dialogo com as problematiza¢cdes mais especificas sobre a formacdo docente de
maneira geral, construidas por Marie-Chartier (2000), fornecem-nos aportes tedrico-
conceituais para aprofundar as idéias dos sociélogos canadenses Tardif e Lessard
(2005) relativas as analises dos fazeres docentes. E mais especificamente, no que
se refere ao nosso objeto de estudo, relagdes entre Historia e memoria, construidas
nas praticas culturais a partir dos fazeres docentes ordinarios o trabalho de Miranda
(2007) fornece-nos aportes teoricos conceituais e tedricos metodoldgicos para
apreender, identificar e analisar as potenciais relagdes entre Historia e memoria que
emergem dos fazeres ordinérios da nossa docente alfabetizadora. Mesmo partindo
de bases compreensivas diferentes, podemos estabelecer pontos de convergéncia
epistemoldgicos entre esses pesquisadores que nos permitem identificar e
compreender as dimensfes “materiais e simbodlicas dos trabalhadores como elas

sdo realizadas nos proprios locais de trabalho” (2005, p. 37).
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4.4 - Rememorando os fazeres docentes ordinarios

Os fazeres docentes ordinarios construidos pela alfabetizadora, participante
desse estudo, na EJA sdo, na maioria das vezes, movimentos sutis e ainda pouco
apreendidos e analisados em profundidade. Conforme narrado naquela viagem em
“O Recado do Morro”, as nuances e caracteristicas de cada um dos personagens
sertanejos viajantes, as cores e tonalidades das paisagens emergem na estrada por
onde caminham aquelas pessoas. Da mesma forma, percebemos nos fazeres
docentes das educadoras da EJA gestos comuns, expressdes do corpo, palavras
acolhedoras, atitudes de cuidados, compondo um quadro. E a obra de seu fazer com
os educandos em sala de aula e em outros espacos.

A propésito, o professor Jackson Almeida, tendo participado da sessdo do
projeto Labepeh promove Didlogos, relata sua experiéncia como professor de
Historia, com a Lei 10.639/03 na Rede Publica Municipal de Contagem/MG, com
alunos da educacdo basica. Seu relato nos leva a compreender alguns desses
fazeres ordinarios que emergem na relacdo com os educandos no cotidiano da
escola. Segundo esse profissional, os docentes ja vém trabalhando com as
guestdes etnorraciais ha muito. Ele admite que essa tematica norteia seus fazeres e
o dos seus colegas. Em suas palavras: “[...] € claro que nem todo mundo se envolve
em determinado dia ou mesmo na semana ou naquele ano. Mas é assim vamos
fazendo o possivel. O que ndo se envolveu com o projeto nhaquele ano no préximo
vamos atrds dele e buscamos envolvé-lo, mobiliza-lo. Aos poucos vamos
conquistando os colegas. [...] ndo podemos negar que as nossas condicdes de
trabalho s&o pouco favoraveis mas ndo impedem que a gente va tentando fazer o
que é possivel. Falta formacado para trabalhar com a Histéria da Africa também falta.
Mas noés [ele é um professor negro militante] vamos nos motivando e colocando
tesdo em nosso fazer. E preciso ter prazer, um despertar do professor, sobretudo da
Histéria [...]"*

Os caminhos construidos pelos docentes de maneira geral, como na viagem
roseana sado sinuosos. Na curva da estrada, os viajantes ndo sabem o que os
espera. Assim também o professor de Histdria, militante negro, da educacédo basica

afirmou naquela sessao: “Se o senhor me pergunta o que vou trabalhar o ano que

“! Dado obtido no relato de experiéncia desse professor na sessao do projeto Labepeh promove didlogos no dia
19/08/10 no auditério Luiz Pompeu na FAE/UFMG.
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vem eu nao sei.” Assim, os fazeres docentes ordinarios se expressam no saber
aproveitar o momento, no uso das palavras; gestos; nos exercicios da autoridade
profissional; na sensibilidade ao construir pontos de intervencdo em didlogos com o
espaco da sala de aula durante os processos de preparacdo de uma visita ao
museu, aproveitando as oportunidades que a visita oferece. Sao pouco previsiveis
porque inventivos, moventes. Enfim, envolvem mil e um movimentos. Esses
processos, nos quais se envolvem e relacionam varias maos, corpos, saberes,
sentimentos e desejos emergem no cotidiano de interagbes humanas de uma
docente alfabetizadora com a EJA. Esse movimento pouco harmdnico envolve
diversos sujeitos. Assim, identifica-los, compreendé-los e analisa-los requer a busca
de referenciais tedrico-conceituais e tedrico-metodologicos sensiveis a esses
movimentos, muitas vezes, invisiveis as lentes das racionalidades hegemonicas.

Por conseguinte, os fazeres ordinarios construidos na pratica cultural com a
turma de alfabetizacdo na EJA no MAO, sdo especificos daquele espaco, daqueles
sujeitos envolvidos na pratica cultural no museu. Esses saberes aprendidos,
construidos trazem marcas especificas do processo que buscou compreender as
potenciais relacdes entre Historia e memoria, realizada pela docente alfabetizadora.

Para compreender mais densamente esses processos recorremos a seguinte

afirmacao de Certeau (2007), em Artes de Fazer:

Para conhecer, em seus detalhes ocultos, os gestos de cada dia, pensamos
em recolher, com mulheres idosas e em situacdes diversas, longos dialogos
construidos segundo um esquema flexivel, capaz de permitir comparacdes
sem que houvesse respostas estereotipadas (CERTEAU, 2007, p.26 Italico
Nosso0)

E, ainda, mais densamente:

Pensava-se em ganhar a confianca no dialogo, para que aflorassem aos
labios lembrancas, receios, reticéncias, todo um ndo dito dos gestos de
mao, decisbes e sentimentos que presidem em siléncio ao cumprimento das
tarefas do cotidiano (CERTEAU, 2007, p.26 ltalico Nosso)

Como temos mostrado, aqui, para apreender, compreender e analisar 0s
fazeres docentes ordinarios necessitamos muito mais que metodologias. Elas

precisam estar envolvidas com outras dimensdes, para além das do perito ou do
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fildsofo como perito discutido por Michel de Certeau. Temos que ter empatia, com a
guestao, abertura epistemoldgica, posicionarmo-nos como aprendiz e apostar que é
sempre possivel olhar os mesmos fazeres com outras e novas lentes. Além disso,
devemos estar cientes de que sempre algo mais profundo, fecundo e denso pode
Nnos escapar, ou mesmo ser quase intangivel aos arcaboucos tedrico-conceituais ou
tedrico-metodoldgicos de nossas epistemologias. A esse respeito, Boaventura de
Sousa Santos em As epistemologias do Sul adverte-nos que um olhar atento,
cuidadoso consegue apreender dimensdes que, muitas vezes, passam
despercebidas as normalizacbes, as avaliagdes simplesmente moralizantes e/ou
estatisticas. Temos que estar atentos ao olhar os fazeres docentes para que aflorem
“[...] lembrancas, receios, reticéncias, todo um nao dito dos gestos de méao, decisdes
e sentimentos que presidem em siléncio ao cumprimento das tarefas do cotidiano
(2007, p. 26 Italico Nosso)”.

Como ja dissemos, este exercicio de pesquisa é um esforco intencional de
identificar, compreender e analisar esses fazeres docentes ordinarios em suas
dimensbes pouco visiveis ao pensamento abissal, para usar uma expressado de
Boaventura Santos (2010) ou, ainda como este autor, ndo desperdicar as
experiéncias, nenhuma delas. Afinal, a analise desses fazeres envolvem variadas
dimensbes e condi¢cdes a saber: dimensdo material, estética, participacdo do corpo,
de gestos, desejos, pensamentos, realizagdes, alegrias e tristezas. Tudo isso sao
fazeres humanos, ou humanos fazeres construidos nas interacbes humanas,
coletivas comecando pelo espaco da sala de aula, espaco esse publico, privilegiado,
com potencialidades de construcdo de conhecimentos de variadas dimensdes e
natureza social e cultural.

Por tudo isso é que buscamos compreender os fazeres da docente em
analise, construidos para além do espaco da sala de aula e da escola.
Compreendemos que as praticas culturais possibilitam aos docentes ampliar seu
espaco de construcdo de fazeres. Tornando-os uma pratica organizadora e
engajada (CERTEAU, 2007). Nesse sentido outros espacos, além dos da sala de
aula, a biblioteca, o pétio, outros externamente a escola como o bairro, uma praca,
um museu e a cidade podem tornar-se espacos privilegiados para a construcao
desses fazeres.

Nessa perspectiva, a analise dos fazeres docentes ordinarios nos leva a

reflexdo de outras dimensdes e naturezas das operacdes realizadas pela docente
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alfabetizadora. Ela ndo € uma profissional que pode ser reduzida a prescrigcdes orais
e/ou escrita, cujo fazer € circunscrito a um espaco unico tal como a modernidade
pedagogica quer reduzir. Sua corporeidade, gestos de espera, expressées do rosto,
sorriso, pausas, tudo participa de todo um amélgama dos fazeres cotidianos
ordinarios que estédo envolvidos nesse movimento. Assim esses fazeres ndo sdo um
apriori, eles emergem de situacdes cotidianas em aproveitamento de circunstancias
e ocasides de variadas dimensdes e natureza das quais a docente alfabetizadora
participa.

Compreendemos que os fazeres docentes ordinarios séo, construidos por um
amalgama de operagBes, ambiguidades, intencdes, sujeitos e instituicdes,
ajuntamentos, bricolagens. Essas bricolagens, cerzidos, remendos, cortes surgem
da relacédo da docente alfabetizadora com o mundo da escola, do contato com o
MAO, com a Secretaria Municipal de Educacdo de Contagem, com 0S sujeitos
alunos, com suas familias, com o mundo do trabalho, com o curriculo, contetddos e
aprendizagens e a garantia de direitos e acesso aos bens culturais.

Para melhor compreensdo desses fazeres docentes ordinarios da docente
alfabetizadora com a EJA enquanto estabeleceu relacdes entre Historia e memoria,
na pratica cultural de visita ao MAO, dialogaremos com sua histéria de vida, seu
desenvolvimento profissional e seu ciclo de vida profissional, pois essa docente é de
carne 0sso, € uma pessoa e parte importante dessa pessoa € uma professora
(NOVOA, 1995). Como pessoa/profissional, sua vida, como diz Cecilia Meireles que
“[...] s6 é possivel reinventada” a partir dos exercicios do cotidiano muitas vezes
invisivel. Assim pensando, o oficio docente demanda se perder na experiéncia

conforme sugere a mesma poetisa:

“E toda humana docéncia
para inventar-se um oficio
OuU Morre sem exercicio

ou se perde na experiéncia...
(Meireles, 1986).”

Em suma, o oficio docente como fazer humano propicia a invencgéo cotidiana
que pode ser apreendida pelos fazeres docentes ordinarios, comuns, muitas vezes

invisiveis as racionalidades candnicas. A docente que acompanhamos buscou
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construir caminhos, saidas, “pequenos sucessos [..] achados que provocaram
pequenas euforias tanto poéticas quanto bélicos (CERTEAU, 2007 Grifos Nosso0).”
Para compreender seus fazeres ordinarios entendemos ser necessario explicitar
dimensbes de sua histéria de vida, em sua carreira e nada disso podemos
negligenciar ao analisar mais densamente sua pratica. Contemporaneamente, as
dimensdes da sua vida para além dos muros da escola, sua identidade, seus habitos
e culturas possibilitam-nos entender suas opc¢des por determinados modelos de
ensino e variagdo de praticas educativas. Nesse sentido, essa docente
alfabetizadora € o ponto de partida para apreender, compreender e analisar seus

fazeres ordinarios.

4.4.1 - Dimenso0es socioculturais da docente

Logo no inicio de sua viagem em O recado do Morro, Guimardes Rosa
apresenta algumas dimensdes que compdem os perfis daqueles andarilhos. Saber
seus nomes, o que fazem, como se vestem, de onde vieram para realizar aquela
caminhada, seus oficios, gostos que tém pela vida, de que gostam de apreciar, tudo
isso nos ajuda a compreender sua trajetoria, suas opcdes, medos no decorrer
daquela jornada que realizam. O mesmo podemos afirmar a respeito dos docentes.
Seus habitos sociais, culturais, seu estilo de vida, suas identidades e culturas
ocultas podem nos levar a compreender suas preferéncias pedagogicas, seu modelo
de ensino e as praticas educativas que vao realizar (GOODSON, 1995).

Entdo, quem é a docente alfabetizadora que acompanhamos ao MAO? Quais
sdo seus habitos, rotinas, sua condicao de sobrevivéncia e trabalho? Os dados que
apresentaremos a seguir referem-se as duas entrevistas semiestruturadas que
realizamos com essa docente alfabetizadora, e a um questionario sociocultural
(Anexo 2 paginas 291-295) a que ela prontamente respondeu para nossa pesquisa.

Afinal, essa se chama Nivalda Batista de Melo. E uma mulher com 46 anos de
idade, que se considera branca, mas como ela diz “[...] apesar de ter raizes indigenas,
negra na familia, mas muito distante. [...] minha tataravo é india”. Mae de trés filhos, um
homem e duas mulheres, j& com idades a partir de 17 anos. No que tange a sua
carreira docente, identificamos alguns movimentos. Comecou a trabalhar como
professora aos 21 anos em 1985. Para poder cuidar dos filhos, deixou

temporariamente o oficio docente retornando no inicio do século XXI. Foi aprovada
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em dois concursos na area da educacdo. Iniciou sua carreira trabalhando com a
educacao infantil e com alfabetizacdo nas séries iniciais do ensino fundamental na
rede estadual e particular. Inicialmente, exerceu seu oficio tanto na &rea rural quanto
no meio urbano na cidade onde nasceu, Carmo do Cajuru, que dista 122 km de Belo
Horizonte/MG. Egressa de familia simples, com formacé&o inicial no magistério,
posteriormente, realizou o curso de Pedagogia em uma instituicdo privada, INESP
atual FUNED na cidade de Divindpolis/MG, no periodo de 1983 a 1986. Comecou
sua carreira profissional no interior do estado de Minas Gerais e, posteriormente,
veio para Contagem/MG. Segundo ela, o curso do magistério era a Unica op¢ao para
mulheres de sua condi¢do social a época na cidade onde morava.

Baseando-nos em Michael Huberman (1995), podemos afirmar que o0s
docentes, de maneira geral, constroem um ciclo de vida profissional n&o linear, e
relacionado a suas condi¢des sociais e histérica. No caso da docente alfabetizadora
em questao, ela trabalhou dos 21 anos aos 31 em sala de aula, ausentando-se da
escola para cuidar dos filhos durante cinco anos. Retornou a escola no ano de 2000
como analista educacional da SEE/MG e continuou exercendo esse trabalho. A
partir de 2007, assumiu outro, por meio de concurso, para trabalhar na EJA na
Escola Municipal Francisco Sales Diniz no municipio de Contagem/MG. Conforme
Huberman, estando ela de sete a vinte e cinco anos nessa carreira, apresentaria
caracteristicas de diversificacdo, activismo, questionamentos. Pudemos observar,
durante a pratica cultural construida pela docente e em outros fazeres seus, além
dessas caracteristicas, indicios de serenidade. Percebemos isso em algumas acfes
da professora em sala de aula, sobretudo, ao relacionar-se com o0s alunos
(HUBERMAN, 1995).

Ademais, devemos ressaltar que essa docente alfabetizadora realizou seu
trabalho, naquele ano de 2010, de forma solitaria. Soubemos que havia pouca
demanda para EJA conforme as estatisticas dos gestores. Além do mais, ndo se
poderia formar turmas com menos de trinta e cinco alunos em sala. Para os gestores
publicos, em geral, a educacéo deve dar retornos imediatos, dividendos eleitorais,
sobretudo através de marketing publicitario e, dessa forma, ndo se preocupavam em
trabalhar com essa modalidade educativa, com pequenos agrupamentos de
educandos. Talvez essa demanda ainda seja muito onerosa para paises como 0

Brasil.
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No que tange a faixa salarial, as docentes alfabetizadoras do municipio de
Contagem/MG conquistaram a isonomia salarial, logo, todos os docentes da
educacdo béasica desse municipio recebem o mesmo salario inicial. No caso da
professora em andlise, ela recebe o equivalente a trés saldrios minimos. Outra
conquista desses profissionais relaciona-se ao plano de carreira dos trabalhadores
em educacdo fruto do movimento docente de Contagem. Isso se deu ao final de
2010, apos anos de reivindicagdes, com greves, paralisacdes e outras téticas. Quica
essas conquistas, sensibilidades e a real valorizacdo do professor da educacao
basica por parte de alguns gestores publicos se espalhem pelo pais.

Além desses dados obtidos na entrevista realizada com essa professora
também percebemos certos tracos relacionados as questdes de género no trabalho.
Ficou claro, em suas histoérias de vida, que ela procedia de [...] familia simples [...] do
interior (LELIS, 2008). Em suas palavras: “Eu tinha um cargo efetivo que eu abandonei
em funcdo dos filhos”. E, ainda, quanto ao seu horério de trabalho, pareceu-nos

interessante o seguinte dialogo:

Professora Nivalda: “De 08h00min as 17h00min e aqui das 18h00min as 22h30min.
S0 trabalho, faco mais nada durante a semana... (risos).”

Intervencdo de uma educanda que estava presente neste momento da
entrevista:

Aluna Vanessa: “Uai, tem que te jeito de dormir, né?!”

Professora Nivalda: “Nao, que isso?! Eu durmo, faco caminhada, as vezes eu

cozinho... respondeu a entrevistada rindo e dizendo: Mulher é assim! (risos).”

Realmente precisamos pensar nas condigcdes de trabalho das docentes
alfabetizadoras da EJA. Mulher NAO pode ser assim.

Os dados** apresentados pela pesquisadora Maria Clara Di Pierro, no IlI
Seminario sobre Formacdo dos Educadores de Jovens e Adultos, realizado em
mar¢o de 2010 revelam-nos informacgdes sobre os/as docentes da EJA: das 261 mil
docentes que trabalham com a EJA no Brasil, 13% estdo na educacdo bésica;
77% tém formacao superior; 71% sdo mulheres e 96% atuam na Rede Publica de

Educacéo (DI PIERRO, 2010). Quanto ao grupo de trabalhadoras da educacéo, no

42 Dados obtidos através do sitio do Férum EJA Brasil: http://forumeja.org.br/IISNFBRASIL. Acesso em
03/12/10.
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campo da alfabetizacdo no municipio de Contagem/MG, existem 2001 professoras.
Desse total, 10 trabalham com a EJA, sento uma delas € professora Nivalda Melo,
participante desta pesquisa.

Por tudo isso, mais uma vez repetimos: é necessario compreendermos mais
essas e outras especificidades das mulheres docentes alfabetizadoras da EJA, em
paises como o Brasil. As questbes de género, etnorracianis, opcfes sexuais,
geracdo dialogam com as dimensfes dos fazeres docentes. Como ja dissemos,
essa profissional € uma pessoa e uma parte importante da pessoa € professora. A
modernidade tenta esfacelar essas dimensdes como se essa divisdo fosse possivel

stritu sensu. A esse respeito, Lélis (2008) assinala que:

[...] a identidade social [e cultural] das professoras comporta também a
imagem, principalmente a partir das Ultimas décadas, de um esgotamento
dos recursos culturais, gerado por condicdes de trabalho desfavoraveis,
seja 0 acumulo de varios empregos em diversos estabelecimentos de
ensino, seja o fato de trabalhar no campo da educa¢cdo, mas ndo como
professora, ou ainda o fato de ter outras ocupacdes ndo ligadas ao ensino
[...]- A dupla ou tripla jornada de trabalho tem repercussdes no cotidiano das
professoras primarias de baixo status socioecondmico, por exemplo, a
diminuic&o das viagens e da frequéncia aos museus, concertos e cinemas.
(LELIS, 2008, p. 58 Italico Nosso).

Como vimos nessa passagem, do ponto de vista social e histérico, as
condicdes de trabalho das docentes alfabetizadoras ainda retiram-lhes muitas
possibilidades de aprimoramento de sua formacao e aprofundamento nos campos
da cultura. Isso nés verificamos também durante a conversa com nossa
entrevistada. Aprofundando suas idéias, Isabel Lélis, com base em seu trabalho de

doutoramento®®, apresenta outra constatac&o:

Nos testemunhos obtidos, salvo excecdo, observa-se um certo
ressentimento diante da perda gradual do gosto pela leitura, das restricdes
vividas em termos de acesso aos bens culturais e as repercussfes sobre o
estilo de vida e o trabalho dessas profissionais (LELIS, 2008, p.58 ltélico
No0sso).

3 Atese, La polysémie du professorat: entre mytes et histories, defendida em 1996 na PUC-Rio. Nesta pesquisa
nos ativemos a leitura de seu artigo escrito em trabalho organizado por Tardif e Lessard (2008).
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Complementando a idéia dessa pesquisadora, ressaltamos aqui as opressées
do cotidiano as quais sdo submetidas as professoras alfabetizadoras. Essa opressao
acaba por tornar mais dificil o oficio docente, dificuldade essa que se expressa no
“[...] ressentimento diante da perda do gosto pela leitura”. Com Walter Benjamin,
podemos inferir que ha certa perda da “aura” do “oficio de Mestre” nesse processo.
No que tange aos processos de formacgdo continuada, Isabel Lelis, afirma: “A esse
quadro, acrescentam-se as dificuldades de aperfeicoamento que devem enfrentar os
docentes da rede publica, o que se traduz por uma taxa relativamente baixa de
freqiéncia a cursos, seminarios e oficinas de formacao (2008, p.58)". Processo
analogo ocorreu com a nossa docente alfabetizadora.

Por outro lado, ao acompanhar, durante o ano de 2010, os fazeres dessa
docente alfabetizadora, nosso olhar cuidadoso, atento aos pequenos movimentos
cotidianos nos permite dizer que essa docente foi aos poucos assumindo, no tempo
possivel, uma postura profissional. Chamou-nos a atencdo, também, logo no
primeiro contato com ela, sua disponibilidade para viver o novo, buscando um
“inventar-se”, um “perder-se na experiéncia” como afirma Cecilia Meireles. Afinal, ela
nunca havia sido acompanhada em termos profissionais por um pesquisador em
formacdo. Alias, no inicio de nossa primeira conversa ao telefone, ela advertiu: “[...]
meu trabalho é simples, ndo sei se serve para ser acompanhado por uma pesquisa de
mestrado, mas estou a disposicdo para contribuir”. De fato a Escola Municipal Francisco
Sales Diniz nunca recebeu pesquisadores acompanhando trabalho docente de
alfabetizacdo com a EJA. Essa professora, ainda assim, solitariamente, se dispde a
construir diversas préticas culturais com seus educandos. Ela faz parte daquela
“maioria silenciosa, escondida, quase invisivel” como assinalou Certeau (2007).
Como nos afirma Michel de Certeau: “Dessa atividade de formigas [nada barulhenta]
€ mister descobrir os procedimentos, as bases, os efeitos, as possibilidades (2007,
p.40).”

Com efeito, podemos dizer que essa professora poder ser considerada, como
sujeito social, uma profissional ativa. Nos ultimos anos ela realizou curso de
especializagcédo Latu Sensu no programa presencial da PUC/MINAS (PREPES) em
coordenacdo pedagogica concluindo em 2003. Ela considerou-o um investimento
pessoal em sua formacdo. Em 2009, realizou um curso de qualificacdo ofertado por
uma parceria entre a SEE/MG e a PUC/MINAS sobre inclusdo educativa. Esse curso

possibilitou a ela ampliar seus conhecimentos e desenvolvimento profissional. Em
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certa medida, isso significa autoinvestimento necessario a profissdo. Assim
compreendemos que essa docente alfabetizadora, apesar de inserida em algumas
condi¢cdes desfavoraveis para o exercicio de seu oficio, busca aprimorar seus
conhecimentos para construir fazeres ordinarios destinados aos educandos da EJA,
como os da pratica cultural de visita ao MAO.

Todavia, outras dimensdes por nds observadas e apreendidas das respostas
dadas por essa docente a um questionario sociocultural possibilitaram-nos
aproximar de seu perfil. Chamou-nos a atencéo, inicialmente o pouco investimento
formal relativamente as especificidades da EJA. Assim, observamos que ela
trabalhava segundo sua sensibilidade, quase intuitiva, ao relacionar com aqueles
educandos. Isso nos foi possivel verificar durante a visita ao MAO e, posteriormente,
em outros momentos no decorrer do ano de 2010, periodo do nosso trabalho de
campo. Percebemos nessas visitas a manifestacdo de varios saberes acerca das
realidades e especificidades daqueles educandos. Esses saberes ela incorporava
em seus fazeres docentes ordinarios. Quanto a escolha da tematica que seria
desenvolvida na prética cultural de visita ao MAO, segundo nos foi possivel detectar
das entrevistas, surgira desses saberes e experiéncias vividos com esses
educandos (TARDIF, 2002).

E mais especificamente, com relacdo aos aspectos socioculturais, conforme
as respostas do questionario, verificamos certa similaridade aos dados colhidos pela
pesquisadora So6nia Regina Miranda, em seu trabalho de doutoramento também
sobre docentes alfabetizadores em outras escolas no interior de Minas Gerais.
Inclusive algumas de suas analises e compreensdes acerca dessas dimensdes sdo
corroboradas pelas respostas que nos obtivemos da docente deste estudo, foi
sobretudo, as referentes as dinamicas e experiéncias familiares de associativismo.

A respeito desses aspectos socioculturais, é fundamental a seguinte

afirmacao de Miranda (2007):

Quando passamos aos aspectos relativos aos habitos e perfis culturais dos
professores, nos aproximamos mais detidamente de aspectos fortemente
associados a forma de pensamento e a elementos que, de certo modo,
tangenciam a organizacdo de dimensdes dos saberes docentes,
especialmente aquelas que envolvem um sentido valorativo (MIRANDA,
2007, p.179).
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Quanto a outros aspectos que apreendemos do questionario respondido pela
docente alfabetizadora, referem-se a escolarizacédo dos pais e a leitura e acesso de
livros desde a juventude. Verificamos que seus pais tinham o primeiro grau
incompleto. E quanto a leitura, ela ndo possuia livros em casa. Lia na biblioteca da
escola. A época desta pesquisa estava lendo um livro indicado pela filha: Adeus
China. O ultimo livro que lera foi O monge e o executivo, selecionado pelo titulo que
Ihe chamara a atencéo.

Verificamos que de maneira geral, a docente tinha acesso a jornais, revistas e
a internet tanto em casa como no trabalho. A internet era usada para trabalhos em
geral e pesquisa. Quanto as atividades culturais, por falta de tempo, as vezes vai ao
teatro, espetaculos de danca. De outro lado, pratica atividades fisicas trés a cinco
vezes por semana por se sentir bem e por recomendacao médica. Ora, os docentes
precisam cuidar de seu corpo e da cultura.

Além desses dados, outros nos chamaram a atencao, relacionados com as
dimensbes experienciais dessa docente alfabetizadora a participagdo constante em
grupos religiosos e envolvimento com associagdes culturais e outros tipos de
grupos. No entanto, quando se trata de participacdo em sindicatos e/ou partidos

politicos ela afirma que ja participara, mas naquele momento estava desfiliada.

4.5 - Os caminhos para encontrarmos com a docente na escola

4.5.1- Os primeiros contatos

Final do verdo de 2010, inicia a noite na Praca da Estacdo na capital das
Minas Gerais. Espaco de muitas manifestagcdes publicas dos movimentos sociais,
dos docentes, concentracdo para os jogos da Copa, espaco de apresentacao dos
Festivais Internacionais de Dancga, de Teatro que se realizam anualmente na capital
desde meados dos anos 1990. Enfim, este é um espac¢o conquistado, na cidade,
pelos diversos movimentos de lutas reivindicativas, de festas, celebracdes, de
banhar-se para refrescar o verdo dos tropicos, a zona sul da Terra onde se irmanam
as Américas: Latina, do sul, dos Andes e, do outro lado, a irma negra, a Africa,
mama Africa como canta Chico Cesar. Um dos alunos da escola que
acompanhamos no processo da visita ao MAO explicitou-nos “banhar-se na praca,

guando de suas idas e vindas a BH”. Eis um apropriar-se ndo canonicamente da cidade
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e de seus espacos. Eis a grande conquista dos movimentos de cultura dessa cidade.
Aproximavamos-nos das aguas de marco que fecham o verao.

E nessa praga, cenario histérico cultural de Belo Horizonte em que se
encontra o Museu, fruto de uma parceria do Estado com a iniciativa privada, cujo
objetivo era tornar publica, colecdes de objetos de parte do trabalho pré-industrial do
Brasil a partir, aproximadamente, do século XVIIl. Foi nesse contexto, em reunido
dos projetos Tematizando Oficios e Memodria dos Oficios em que pesquisadores
distribuiram-se em grupos para acompanhamento dos processos de visita ao MAO.
Apoés essa reunido, encontrando na rede municipal de computadores nomes de
escolas que realizariam visita aguele museu no més de marco, telefonamos para
algumas coordenagbes pedagogicas, direcdo de escolas, professoras de Belo
Horizonte, Nova Lima, Contagem que trabalhavam com a Educacdo de Jovens e
Adultos. E assim, definimos pela Escola Municipal Francisco Sales Diniz, situada em
uma das regides periféricas do municipio de Contagem/MG.

Quanto ao primeiro contato com essa escola, se deu por telefone, através da
docente alfabetizadora que trabalhava com a Unica turma de alfabetizacdo de EJA a
noite. Nossa conversa foi muito tranquila e simples. Em um primeiro momento, a
professora se mostrou solicita e interesse no trabalho. Posteriormente, percebendo
uma certa davida, medo (DELUMEAU, 1989) sugerimos que ela avaliasse, com
calma, o objetivo do nosso trabalho e até o dia seguinte nos desse sua resposta.

Para nossa surpresa, a professora se permitiu explicitar suas duvidas,
ansiedades, o que significaria expor seus fazeres. Afinal esse movimento ndo é
mesmo simples. E preciso estar disposto a dialogar, assumir trocas e experiéncias,
enfim, arriscar. Diriamos um despir-se e, para tanto, conforme Guimardes Rosa,
precisamos ter coragem. Foi o que demonstrou essa docente alfabetizadora que
acompanhamos. Durante nossa conversa ao telefone, fluiram sentimentos,
expectativas, e desejo de contribuir com as pesquisas educacionais. Durante muito
tempo, a modernidade subsumiu essas dimensdes no que tange aos fazeres
docentes ordinarios.

Ao final de nossa conversa, ficou decidido que ligassemos para a diretora
explicitando nossos objetivos, interesse em acompanhar o trabalho da turma da
EJA. E, entdo, no dia seguinte, formalizamos, por telefone a diretora, o pedido para
acompanharmos a professora as visitas ao MAO. Dai, marcamos o dia e horario

para uma conversa na escola com a diretora e a professora alfabetizadora.
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Apds conversa com a diretora realizamos entrevista com a professora.
Conduzimos a entrevista de tal forma que variadas e ricas expressées de duvida
com relacdo a exposi¢do de seu trabalho afloraram durante nossa conversa. Dessa
forma, tivemos uma ideia da préatica dessa professora no dia a dia da sala de aula.
Na verdade, ela nos revelou expressdes que perpassam a pesquisa em educacéo. E
ao final, ela inventou uma aposta: acompanha-la durante a pratica cultural que
estava construindo com a turma de alfabetizacdo da EJA daquela escola.

Assim foi que dialogamos com fortes tracos de uma docente humana, aberta
a expor suas complexidades, ambiguidades e potencialidades. Ambivaléncias,
expressao propria de muitas acdes humanas, pode emergir em oficios e profissées
gue lidam com o outro, sendo, muitas vezes, negligenciada pela modernidade. Aqui,
vale novamente relembrar o historiador Marc Bloch: “Os fatos humanos sé&o, por
esséncia, fendbmenos muito delicados, entre os quais muitos escapam a medida
matematica (2001. p.54)". Assim, ao estabelecer dialogos com um docente, com
intuito de acompanhar seu trabalho é fundamental ter clareza dessa dimenséo. Em
um outro campo epistemolégico, Tardif e Lessard (2005) corroboram essa
perspectiva: “Os oficios e profissdbes que lidam com o outro, com certeza nem
sempre tém contornos bem delimitados”. Nesse sentido, ficou explicita para nos, sua
aposta na invencdo de um cotidiano, incerto, perigoso (ROSA, 2001), e sempre
aberta a construir, dialogicamente, as trajetérias de um acompanhamento de
pesquisa acerca de seus fazeres pedagdgicos.

Concluindo, no seu fazer com os alfabetizandos da EJA fomos
compreendendo as potenciais relacdes entre Historia e memdria que emergiam
nesse trabalho no museu. E conforme combinamos, ela ndo retornou a ligacdo até o
horario marcado, sinal de que estava disposta a participar da pesquisa. Assim,
contactamos a Escola Municipal Francisco Sales Diniz, conversamos com a diretora

€ marcamos Nosso primeiro encontro na escola, a noite.

4.5.2- O deslocamento para a escola

Embora j4 tendo realizado varias pesquisas exploratorias, esta seria, 0
primeiro trabalho que efetivamente acompanhariamos. ISso gerou expectativas,

ansiedade, pois, além de tudo, dialogariamos com colegas professores da Educacao
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de Jovens e Adultos. A modernidade, muitas vezes, ndo considera essas questfes
nas pesquisas em educacao.

Como diz Guimardes Rosa, na curva da estrada ndo sabemos o0 que nos
espera. E, entdo, aos poucos fomos construindo foco de estudo, acertando as
perspectivas de distanciamento etnografico no processo, no cotidiano da pesquisa.
Mas esse deslocamento tem outros lances.

Por isso, com antecedéncia verificarmos, no cotidiano da instituicdo onde
realizamos nosso trabalho de formacdo para a pesquisa, a disponibilidade de
tecnologias que nosso fazer demandava. Temos que conhecer e aprender usar as
tecnologias com as quais vamos trabalhar em campo: ler o manual; conversar com o
técnico do setor de audiovisual; testar um uso piloto; detectar dimensbes de um
cotidiano invisivel da pesquisa. Desse modo, antes propriamente de dirigirmos-nos a
escola, fomos ao audiovisual da FAE/JUEMG e a secretaria de Pés-Graduacéo. Para
0 uso de alguns equipamentos em campo, precisamos assinar termo de
responsabilidade. Trata-se de uma pratica cotidiana, ética de respeito a coisa
publica. Também, mais uma vez, testamos o gravador e a camera por meio dos
quais registrariamos os fazeres da docente. Achamos mais prudente sair para o
campo com essas tecnologias ja no ponto de usa-las. De resto, a pesquisa, como
um fazer humano é um fendmeno muito delicado e como tal apresenta muitas
dimensbes que escapam a medida matematica. Preparamos, também, nosso
discurso pra conversar com a direcdo da escola, com a coordenacdo pedagogica
para, entdo, aproximarmos-nos da docente que acompanhariamos. Esses processos
tém sempre um ponto, uma tonalidade correta para a escritura do trabalho da
pesquisa e de varios outros fazeres humanos (BLOCH, 2001). Entdo, pegamos a
estrada, sinuosa, a caminho do Encontro Marcado com a docente.

Posto isso, saimos da FAE/UEMG as 16:00h com a filmadora, o gravador, as
guestbes da entrevista semiestruturada digitadas (Anexo 3 paginas 296-297) para
realizar o encontro com a professora. E, assim, dirigindo o meu possante,
rememorando o belo flme Diarios de Motocicleta, la fomos nos, a Escola Municipal
Francisco Sales Diniz. Infelizmente, em nossos deslocamentos de uma escola para
outra, por ndo contarmos com eficiente transporte publico, temos que usar o carro.
(Muitas vezes, entre nos professores, fazemos rodizio de uso de carro ou damos
carona para realizar esses deslocamentos cotidianos para o trabalho). O trajeto até a

escola obrigava-nos a passar por varias avenidas. Inicialmente, marcadamente
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urbano, avenidas largas, canteiros com arvores frondosas, faixas de pedestres bem
demarcadas, semaforos. Mas chegando a Cidade Industrial na divisa entre os
municipios de Belo Horizonte e Contagem/MG, o cenario muda, torna-se proximo
daquele descrito por Saramago em A Caverna, ao narrar o deslocamento de
Cipriano Algor ao centro comercial com sua furgoneta carregada com sua producao
para ser vendida. Na segunda metade dessa trajetéria, o cenario muda: lixao fétido,
ruas em precarias condi¢cdes de asfalto, de calgamento, industrias ainda poluentes,
espaco entre as casas comecam a aumentar, muitos lotes vagos, lixos nas ruas,
esgoto a céu aberto. Os moradores dessa regido em tempos de verdao tém que
suportar o mal cheiro horroroso. Proximo a esse deposito de lixo, fica uma escola
desse municipio.

Realidade de um Brasil, que se pretende um pais de economia emergente,
mas nas questdes sociais dista ainda muito em comecos de um século XXI.

Mais proximo da escola, inicia-se a transicdo do urbano para o rural, pouco

edénico conforme podemos observar na fotografia abaixo.

FIGURA 1- Arredores da Escola Municipal Francisco Sales Diniz.

Vemos, ao fundo, o espago ocupado, comumente denominado “Burac&o” ou

bairro Darcy Ribeiro “de baixo” conforme relato dos moradores da regido. Ainda que
de maneira ténue, dialogando com a sociologia de Elias (2000), esses moradores
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podem ser compreendidos como o0s Outsiders do bairro. A escola que
acompanhamos localiza-se ao fundo a direita.

Continuando nosso trajeto, passamos por varios O6nibus (ou balaio na
expressao de Vander Lee), o transporte usado pelos moradores do bairro e pela
maioria dos alunos da turma de EJA para chegarem ao trabalho. O cantor Vander
Lee expressa bem esse cotidiano bastante visivel ao qual alunos da EJA e

moradores da regido estdo submetidos:

“E meu Unico meio de transporte
Com sorte eu consigo até sentar

E gente que entra, é sinal, é sinal”

Balaios vermelhos e de tantas outras cores nem sempre tdo explicitas
transportam os moradores dessa regido e de outras periferias das grandes cidades
brasileiras. Na volta para casa ou na ida para o trabalho, com sorte conseguem até
sentar-se. Nesse horario estamos nés a caminho da escola, percorrendo a periferia
como tantos que voltam do trabalho formal ou as vezes nédo formal. Os 6nibus estdo
lotados, muitos em precarias condicdes de uso. S&o essas condicbes que eles
enfrentam ao deslocarem para as periferias, depois de um dia estafante de trabalho.
As experiéncias de memoria de trabalho desses estudantes da EJA expressam
essas marcas historico-sociais profundas. A docente que acompanhamos sensivel
as questbes sociais, procurou conhecer as especificidades sociocognitivas e
culturais dessa populacdo. Ao adentrarmos ao bairro, identificamos barracdes,
comodos pequenos, espacos vagos e outras marcas de um espagco em formacéo,
historicamente esquecido pelas politicas publicas de saneamento, luz, saude,
educacdo, segurancga.

Na parte externa da escola, identificamos picha¢cdes no muro, na placa de
identificacdo da escola, no portdo. Alias, elas ndo aparecem apenas na escola.
Estam nos muros, cdmodos e num pequeno ponto de lanche, o Hamburguer do
Gordo, muito frequentado pela juventude da escola, sobretudo a noite. Alias,
conforme pude observa-la em varias oportunidades, em momentos diferentes de ida

a escola.
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FIGURA 2- Parte externa da escola. O portdo cinza, dificil de identificar, serve para
entrada de carros ao espaco interno da escola.

FIGURA 3- Parte externa da escola. Portdo, a direita, de entrada para a Secretaria

da Escola. Logo acima, ao centro, o Trailler do Gordo.
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FIGURA 4- Foto da comunidade denominada Buracéo, vizinha a Escola.

No plano interno, nas paredes externas as salas de aula, identificamos
expressdes dos jovens da periferia manifestadas em forma de grafite ao lado de
outras manifestagcdes a margem, ndo oficiais. Varias mensagens escritas remetem-
nos a identidade daquele espago onde se situa histérica e socialmente a escola.
Quanto ao trabalho com o grafite, foi realizado por um grafiteiro que atua junto ao
programa Escola Aberta, com alunos da escola e outros jovens da comunidade, no
gual esta escola esta integrada. A partir das fotos que se seguem, podemos dizer
gue outras manifestacdes foram construidas para dialogar com a prética do grafite:

FIGURA 5- Nome da escola feito por grafiteiro, na parte interna da escola.
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FIGURA 6- Diferentes expressdes do grafite na parte interna da escola.
A Escola é um espago pouco harmdnico. Fica expresso um didlogo/disputa

1L

por espago entre as duas construcdes.

FIGURA 7- Educacéao e Respeito, palavras usadas demonstrando algumas
intencionalidades da escola.

FIGURA 8- A palavra periferia feita por grafiteiro como tentativa de construir
relagdo com a comunidade.
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Adentrando na escola, deparamos com salas de aula todas numeradas. Ja
outros espacos como biblioteca, secretaria, sala da direcdo entre outros sao
identificados pelas suas especificidades o que nos chamou a atengao. Por exemplo,
o nome sala do disciplinario remetem-nos aos tempos da educacdo pautada
preferencialmente por uma cultura rigida de disciplina cujo discurso nos remete ao
controle de corpos e mentes.

Com relacdo & sala de aula da docente alfabetizadora pode ser assim
descrita. Passando por uma porta metalica, formato retangular cinza escuro,
adentramos na sala: um espaco quadrado, com medidas aproximadas de 5 X 5
tendo, a esquerda, duas janelas retangulares, em estrutura metalica, cor cinza
escuras e o vidros claros. As carteiras e cadeiras construidas de barras de metal e
madeira prensada com formatos também retos. A frente da sala, encontra-se o
chamado quadro negro ou lousa se estivéssemos em Sao Paulo. Acima desse
quadro, que na verdade € um retangulo, fica um abecedario, com letras cursivas e
de imprensa, caixa alta. Logo a direita, com relagdo ao fundo da sala, ficam a
cadeira e a mesa do professor. Esse mobiliario e o armério metélico que fica perto
da mesa do professor, sdo todos de formato retilineo como de resto o é toda a sala.
Reportando a literatura, nos diz muito das epistemologias e das préticas educativas,
mas nao so elas, os rituais, simbolos e gestos também o dizem (MCLAREN, 1992).

Resta-nos apresentar, finalizando as observacdes preliminares do espacgo
escolar, nosso encontro com a diretora da escola.

Assim sendo, comecamos nossa conversa, explicitando nossos objetivos dos
projetos Tematizando os Oficios, Memoria dos Oficios e do trabalho da pesquisa em
andamento no curso de Mestrado. Conversamos sobre o cotidiano da escola e as
varias pressdes que o perpassam: das familias; dos alunos/as; dos professores/as;
das auxiliares de servico; das bibliotecéarias, das coordenacfes. De fato, a escola
vive diversas e variadas tensdes, conflitos no seu cotidiano. E os fazeres docentes
ordinarios estédo implicados nesse movimento pouco harménico que se nao 0s
determinam, em parte, os condicionam.

Percebemos nesse contato com a direcdo como temos verificado em outras
escolas, durante nosso trabalho de pesquisa exploratéria em Belo Horizonte, Nova
Lima e Betim, o desconhecimento dos fazeres e préticas culturais, por parte dos
diretores e coordenadores. Pelo que pudemos observar ainda € incipiente a pratica

de registros das praticas culturais construidas pelas escolas. Esse é um fazer que
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aos poucos vem sendo empreendido. Ainda ha que se construir a cultura dos
registros dessas praticas na luta contra o esquecimento dos fazeres docentes nesse
caso. A escola, os docentes devem trabalhar com memodria registrando seus feitos,
suas conquistas. Apés a conversa com a direcdo da escola, passamos ao dialogo

com docente alfabetizadora.

4.6 - Didlogos com a docente alfabetizadora

O segundo contato com a professora objeto desta pesquisa, ocorreu no seu
local de trabalho, a Escola Municipal Francisco Sales Diniz. Ap0s a conversa com a
direcéo da escola, nosso passo seguinte era procurar a professora Nivalda de Melo
e marcar a entrevista semiestruturada, conforme nosso plano. Isso ocorreu no inicio
da noite de um dia quente de ver&o. A professora*® ja havia trabalhado um dia inteiro
em outro oficio que ocupa no campo da educacdo. Feita a entrevista, ficamos
atentos a organizar os equipamentos de filmagem para o registro da preparacdo da
pratica cultural de visita ao Museu de Artes e Oficios naquele dia. Ja estavamos em
final de fevereiro. Precisavamos conhecer os meandros da sala de aula: a
disposicdo das cadeiras e carteiras, que ainda conservavam o0s velhos padrées
enfileirados; a localizagdo do espaco de trabalho docente, que ainda evidenciava a
mesa do professor bem a frente, destoando em muito da arquitetura das que deviam
ser usadas pelos alunos jovens, adultos e isodos/as. Essas mesmas cadeiras e
mesas eram usadas por diferentes faixas etarias nos trés turnos da escola. Enfim,
permanéncias de uma modernidade pedagdgica que ainda ignora as variadas
dimensbes dos sujeitos estudantes, sobretudo, o tipo fisico, em sala de aula, eles
ainda sao alienigenas nesse espaco (SILVA, 1999).

Delineado o0 mapa da sala de aula, essa caixa de quatro cantos com angulos
retos, procuramos a melhor posicdo para iniciar os registros. No decorrer da aula,
procuramos aos poucos nos mover para melhor apreender os fazeres da docente

relativos & preparacéo da visita ao MAO. Os estudantes da EJA*, depois de um dia

*“ Em artigo recente, Lelis (2008) aprofunda esse a compreenséo, a partir da metodologia de trajetdrias de vida
de professoras primarias em seu trabalho de doutoramento. Ele mostra que muitas docentes tém na docéncia a
perspectiva de ascensdo social, em parte compreendida pela origem social-econémica. Segundo a
pesquisadora, muitas profissionais “[...] ttm uma trajetéria de vida marcada pela tenacidade para superar
obstaculos de todo tipo, no plano social e econdmico”. Nossa entrevista com a docente alfabetizadora da EJA
corrobora essa perspectiva.

% Um dos primeiros trabalhos de pesquisa sobre as realidades sociais e histéricas dos estudantes da EJA foi
realizado por Dayrell (1992). De olho na escola: as experiéncias educativas e a escola na ética do aluno-
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inteiro em diversos e variados mundos do trabalho, comecaram a chegar. Valem
lembrar que os horarios de chegada a escola dos educandos jovens, adultos e
idosos inseridos em variados mundos do trabalho demandam flexibilidade bem como
a presenca deles. Essa € a Unica turma de EJA, como ja dissemos, que é atendida
nessa instituicdo e € fundamental garantir esse direito (SOARES, 2002; CURY,
2007). Apods alguns minutos, tendo chegado a maioria dos alunos, a docente iniciou
seus fazeres ordinérios.

No turno da noite, ndo h& funcionarios para realizar outras atividades:
bibliotecario; mecanodgrafo; coordenador pedagogico. E o estagiario para
acompanhar duas educandas com necessidades especificas de aprendizagem ainda
estava por chegar. A direcdo esta presente no turno da noite, pelo menos uma vez
na semana e outras em caso de necessidade. Os fazeres da docente alfabetizadora
sdo construidos de forma predominantemente solitaria e esse processo nhao é
excecdo em nosso pais. Apresentaremos a seguir alguns elementos que nos
ajudardo a compreender os processos da visita ao MAO e suas relacdes entre
Historia e memoria construidas nesse movimento. Os fazeres docentes ordinarios
estdo envoltos em processos, circunstancias pouco harmoénicos do cotidiano e em
condicbes de trabalho pouco favoraveis a docente alfabetizadora conforme
observamos.

Quanto a essas condi¢cdes pouco favoraveis, acompanhamos atentamente
todo o processo de construcdo da pratica da professora, desde a preparacao para a

visita ao MAOQ, a visita propriamente dita, até o trabalho em sala, apds a visita.

5 - Os fazeres ordinarios construidos pela docente alfabetizadora

Os fazeres ordinarios da docente alfabetizadora, nossa entrevistada,
configuram-se nas relagdes sociais estabelecidas com a escola onde trabalha e os
educandos da EJA em processos de alfabetizacéo. A partir desses processos foram
construidas as praticas culturais de visita ao Museu de Artes e Oficios. Sao fazeres
gue envolvem sujeitos sociais de diferentes instituicdes o que implica movimentos

pouco harménicos e por ndo poucas vezes contraditérios.

trabalhador. Nesse trabalho, o pesquisador aprofunda compreensdo densa no que tange as experiéncias
socioculturais dos educandos e as interfaces dessas experiéncias no ambito da cultura escolar. Dois outros
trabalhos Lebncio Soares (Org) (2003) e Adriani (2010) contribuem para aprofundar a compreensao sobre esses
educandos.
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Contudo esses movimentos possibilitam a construcdo de relacbes entre
Historia e memoria, tendo por referéncia os processos de preparacdo da visita, ao
museu. Esse trabalho se conclui ao retornar a sala de aula, ap6s a visita. Sao
movimentos profundamente imbricados uns nos outros, no e