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Do embate entre a tensdo criadora e as intencoes
castradoras, a cidade é um terreiro em disputa (...).

(Luiz Antonio Simas)



RESUMO

CARVALHO, Julia Gurgel do Amaral Freire de. Ensino de historia e direito a cidade:
perambular € preciso. 2020. 39 f. Trabalho de Conclusao de Curso (Especializacdo em Ensino
de Histdria) — Colégio Pedro |1, Pré-Reitoria de Pds-Graduacgdo, Pesquisa, Extensdo e Cultura,
Rio de Janeiro, 2020.

O presente trabalho busca refletir a respeito dos processos de ensinoaprendizagem da disciplina
Histdria, que acontecem em aulas que se dao fora da sala de aula, fora da escola. Para articular
tal reflexdo, mobilizamos o conceito de direito a cidade, apresentado pelo gedgrafo David
Harvey, o conceito de cultura historica trazido pelo historiador Fernando Sanchez Marcos e 0
conceito de escola perambulante criado pela educadora Nivea Andrade. Buscamos refletir sobre
como a cidade se constituiu historicamente e como o espaco urbano é criado e ocupado; assim
como a tessitura da relacdo de criagéo e recriacdo do passado pela sociedade e um projeto de
escola presente, ativo e criativo que ocupe a cidade. A escola perambulante emerge aqui como
uma poténcia que manifesta um projeto de educacdo democratico e engajada na escritura de
outras narrativas do passado.

Palavras-chave: Cidade. Pertencimento. Escola perambulante



SUMARIO

1 Erro! Indicador ndo definido.10

2 LACOSDE IDENTIFICACAO COM O PASSADO: NOS A SEREM ATADOSETrro!

Indicador ndo definido.21
3  CONCLUSAO: Erro! Indicador ndo definido.7
SEQUENCIA DIDATICA 36

REFERENCIAS



10

1. INTRODUCAO: QUE CIDADE E ESSA?

“Colégio:
Casa cheia de mesas e cadeiras chatas.
(Simén Peléez, 11 anos)” (NARANJO, 2018, p.35)

A epigrafe em destaque foi extraida do livro chamado “A casa das Estrelas- 0
universo pelo olhar da crianga”, uma obra de verbetes, fruto do trabalho de Javier Naranjo,
professor colombiano da educacdo basica. Partindo da fala de Simén (2018)
apresentamos o proposito deste trabalho de concluséo de curso: estabelecer uma reflexdo
a respeito de processos de ensinoaprendizagem? relacionados a disciplina de Historia na
educacdo basica. Processos estes que ocorrem nao apenas no espacgo especifico da sala de
aula. Ha& outros espagos pedagogicos possiveis, e € este 0 escopo dessa andlise. N&do
procuro contrapor aqui as aulas dentro da sala de aula e as aulas fora dela. O objetivo aqui
é valorar também as aulas que acontecem na cidade, nas ruas, Nn0S museus, nas pragas,
nos laboratorios, nos espacos culturais. Analisar a forma como espacostempos?
pedagdgicos extra muros da escola sdo capazes, sobremaneira, de permitir condi¢bes
favoraveis para o desenvolvimento do processo de ensinoaprendizagem em geral,
particularmente, da componente curricular Histdria centro da atencéo neste estudo. A fala
de Simon é uma provocacdao, para extrapolarmos esses muros da escola e explorar outros
espacostempos para aprenderensinar.

A hipotese central do trabalho € a de que os processos de ensinoaprendizagem de
historia permeiam tanto o espaco escolar, quanto o espaco ndo escolar. Neste texto de
forma mais especifica, pretendo analisar a forma como podemos potencializar o uso de
sitios historicos, em especial da regido portuaria do Rio de Janeiro, como a pequena
Africa, na criacdo de um passado junto aos nossos estudantes da educacdo basica, num
contexto de praticas pedagdgicas nesta area de relevancia social, ética e histdrica para a
construcdo da cidadania no Brasil.

Como linhas tedricas gerais do trabalho que serdo desenvolvidas apresento o
direito a cidade, a cultura histérica e a escola perambulante. O conceito de direito a cidade

aqui articulado é o que o geografo David Harvey (2008) nos apresenta. Em seu texto “O

1 Nilda Alves nos apresenta a perspectiva de que tais termos s6 podem ser representados juntos pois um
tem relagéo com o outro e s6 existem nessa relacéo. (ALVES, 2003).

2 |dem.
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direito a cidade” Harvey (2008) aborda a rela¢do entre: a formacdo das cidades e dos
projetos urbanisticos ao longo do tempo, com o excedente de capital gerado pelo modo
de producéo capitalista e neoliberal. Lanco méo aqui deste conceito para situar o recorte
espacial deste trabalho. Para que possamos pensar sobre 0s processos de
ensinoaprendizagem de historia na cidade é necessario refletir sobre que cidade € essa,
como, porque e por quem ela € criada.

O conceito de cultura historica nos € apresentado por Fernandez Sanchez Marcos
(2009), e diz respeito ao modo como uma sociedade se relaciona com seu passado, a
elaboracdo social de experiéncia historica e suas manifestacbes mais objetivas na vida de
uma comunidade.

A nocdo de escola perambulante é proposta por Nivea Andrade (2014), que nos
fala sobre esse sonho de escola, uma escola que caminha pela cidade, pelas ruas, pracas,
museus, espacos culturais, laboratorios. Essa escola possibilita a ampliacdo da tessitura
de conhecimentos de nossos estudantes, a partir da apropriacao e relacéo de significagdo
com esses espagos. A escola perambulante caminha pela cidade, ocupa a cidade, disputa
um projeto de cidade e de educacdo mais democréatico e opera a partir da producdo de

conhecimentos na diversidade, qualidade da vida em si prépria.
Nas saidas pela cidade, nos corredores dos museus, 0s estudantes
caminhantes, acompanhados por seus professores, tecem relagcdes com
0 lugar, e estabelecem apropriacdes diferenciadas, mas sempre
ampliando as suas redes de conhecimentos e significagdes. O que até
entdo seria reconhecido lugar, por ser propriedade do outro, passa a ser
tecido como um espagotempo, por deixar de ser apenas um nome

chamado cidade, para fazer parte das redes educativas onde se
aprendeensina. (ANDRADE, 2014, p. 9)

Comecemos pensando sobre o0 espago urbano. Seus usos e apropriacdes possiveis
na dindmica das relacdes de producdo perpetradas pelo capitalismo como modo de
producdo e suas formas de sociabilidade derivadas.

O direito a cidade € uma das proposicdes que merece consideravel atencdo quando
paramos para refletir sobre direito e acdo politica. Essa proposi¢do vem sendo levantada
por muitos movimentos sociais e pautas baseadas em pesquisas académicas, como o caso
de David Harvey (2008). Ndo podemos duvidar que, nos dias atuais, o direito a cidade se
configura como um desafio contemporéneo, e que, a0 mesmo tempo, nos forga a pensar
0 passado e a historia. Esse ponto de vista tem um corolario importante: o entendimento

de que o direito a cidade nos convoca para problematizar o espaco geografico atual, ao
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passo que faz refletir sobre os problemas e contradi¢des sociais e politicas no surgimento
do que chamamos “cidade”. Esses problemas e contradi¢des estdo diretamente ligados a
I6gica da hegemonia liberal e neoliberal que se estabelece desde o surgimento do
capitalismo até hoje, com novos mecanismos.

David Harvey (2008) nos diz que a cidade, como um ideal de mundo para se viver,
esta intrinsecamente relacionado com um ideal de homem. Um homem ideal para um
mundo ideal. Essa compreensédo, que tanto o mundo quanto o0 homem s&o construgdes e,
portanto, um ideal de transformac&o. E a pedra angular do direito a cidade. N&o se trata
simplesmente de um direito a mobilidade urbana e a recursos urbanos. Antes disso, trata-
se da possibilidade de transformac&o do mundo e do homem. Logo, podemos concordar
com o autor, quando este diz que o direito a cidade se constitui como uma postura de agir
e mudar o espaco e sua légica, sequindo um ideal de transformacéo. Cito Harvey (2008,
p.74) “Direito a cidade esta muito longe da liberalidade individual de acesso a recursos
urbanos: € o direito de mudar a nés mesmos pela mudanga da cidade.” O direito a cidade
é um direito humano, um direito de agir e gerar mudanca em um mundo que a muito
tempo tem sido organizado e mantido por alguns, e privado a outros.

A cidade se configura através de processos sociais que se ddo nos lagcos humanos,
relagBes com a natureza, estilos de vida e valores estéticos. Ela também, em nosso caso,
é o centro do debate. A cidade, para Harvey (2008), se tornou um horizonte politico e de
disputa. Como dito linhas acima, o direito a cidade é um direito de mudar a cidade e os
seres singulares e coletivos que nela vivem. Mas como a cidade é uma face do tecido
social, de grandes coletivos e interesses politicos, somente uma movéncia coletiva pode
abalar e transformar o estado de coisa vigente.

Toda acéo politica visa a transformacdo ou a manutencao de algo. Os movimentos
sociais e partidarios com pautas de esquerda, de maneira geral, projetam a superagédo do
capitalismo. Acontece que o conceito de “cidade” estd no seio, tanto do surgimento
quanto do desenvolvimento do capital. O advento da cidade se constituiu como causa e
efeito, ou ainda, como condicdo de possibilidade para o capital. A cidade e o capitalismo
se desenvolveram a partir de uma relagdo em que um alimenta e impulsiona o outro, e
vice e versa. Com efeito, o direito a cidade se torna um movimento de transformagéo da
cidade que corresponde a légica do capital e seus interesses. Mas € preciso compreender
melhor esse conceito de cidade que tanto os movimentos sociais e o “direito a cidade”
visam transformar. Compreender as raz6es e motivos da transformacgéo. Adentremos a

cidade.
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Harvey (2008) nos mostra que o surgimento da cidade se deu devido a
concentracdo social e geogréfica que simultaneamente acompanhava a concentracdo do
excedente, isto €, mercadorias para vender, trocar e dinheiro. A urbanizacao decorreu do
aumento da velocidade e da amplitude desse processo. Este, de maneira mais clara,
designa o excedente que é reinvestido no mercado que gera lucro, isto €, a producédo de
mercadorias por trabalhadores que s&o vendidas. O trabalho da forga de producdo
(trabalhadores) mais os produtos gerados (mercadoria) sdo vendidos e geram um valor.
Esse valor é redistribuido pelo burgués em sua cadeia de producgdo. Os miseraveis salarios
dos trabalhadores mais o custo primario para produzir as mercadorias sao abatidos pelo
burgués, que por sua vez, celebra um valor excedente (lucro). Esse excedente, ele
reinveste para ampliar sua cadeia de producéo. Logo, o burgués viabiliza a producgéo de
excedente através da mais-valia e da producdo de mercadorias destinadas a venda.
Acontece que tudo que pode ser um excedente gue precisa ser escoado. O lucro ou
excedente em dinheiro do burgués € escoado pelo reinvestimento em sua cadeia
produtiva. O excedente em mercadoria é escoado pelo mercado consumidor dela. A
producdo aumenta segundo o reinvestimento do burgués e da procura de suas mercadorias
(escoamento). Eis a légica primaria da cidade. A producdo comeca a crescer em razao da
concentracdo geografica e social que ao mesmo tempo impulsiona e escoa o excedente
produzido.

Em todo caso, a cidade se configura numa espécie de maquina de acumulacéo e
de escoamento de excedente. A acumulacdo desse excedente aumentou a concentracdo
social e geografica, formando a cidade, e esta, por sua vez, aumentou a demanda de
mercadorias. Além da demanda por mercadorias, 0 aumento da concentracdo social exige
necessariamente um aumento estrutural do espaco. Ela implica na construcdo habitacional
urbana, novos mercados, pracas, ruas, estradas, pontes e etc. Mas o grande problema, que
é tido como central para David Harvey (2008), ¢ a l6gica da distribuicdo desse excedente.
Vejamos, quem produz todo o excedente sdo os trabalhadores, mas quem o distribui séo
os burgueses, os homens de negdcios e o capital financeiro. E essa a ldgica de operacao
basica do capital nos centros urbanos, uma logica cinica e desigual que infelizmente
configura as cidades em que vivemos.

O capitalismo, em seu desenvolvimento, encontrou mecanismos de conservar 0
controle de distribuicio do excedente, disciplinando a classe trabalhadora e
inviabilizando qualquer projeto tedrico politico que visasse desmantelar seu modelo de

cidade e de sociedade. Uma das estratégias classicas foi o afastamento geografico ou a
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marginalizacdo dos trabalhadores e pessoas com baixo potencial de compra. Tomemos
como exemplo as manobras, j& muito conhecidas, para contornar eventuais crises
econdmicas que paises como Franca e os Estados Unidos da Ameérica ja realizaram. Essas
manobras consistem no escoamento do excedente em obras de infraestrutura e
urbanizacdo. Essas estratégias certamente geraram empregos e reaqueceram a economia.
O capital sendo investido em construgdo publica, rodovias que viabilizaram o acesso as
cidades, projetos de reestruturagdo e conexdo dentro das cidades sdo exemplos desses
planos. Porém, no entanto, a modernizacgéo das cidades provocou inumeras investidas de
despejo de populacdes pobres para que se expandisse a cidade e se operasse a
modernizacdo, restando a aquelas populacfes, a margem. Outro efeito nefasto é a
supervalorizacdo dos centros urbanos que atrairam o capital financeiro, tornando a vida
nesses centros insustentavel para classes baixas. Em outras palavras, o excedente urbano
moderno e seus modos de vida sdo distribuidos a uma casta com médio e alto poder de
compra e privado aos pobres.

O afastamento dos centros urbanos nédo foi o inico mecanismo de despolitizacdo
que o grande capital civilizatorio empreendeu contra a classe trabalhadora. Ele
transformou a vida urbana em mercadoria. Através da propaganda, 0 consumismo, € a
indUstria cultural, o capital dominou cora¢es e mentes a servigco de uma economia urbana
liberal. A urbanizagcdo acompanhou essa empreitada e criou pequenos nichos comerciais
e culturais como galerias e shoppings. A cultura dos centros urbanos se tornou acessivel
nas periferias e suburbios, atraindo os grupos marginalizados para uma realidade ilusoria.
O desejo de fazer parte de uma cultura e uma cidade que se mostra inclusiva, mas que na
verdade é segmentéria. Eis a vertigem perversa da cidade moderna. Nesse sentido
compreendemos o0 como o capitalismo mistifica a questdo politica transformando o
trabalhador num comprador que deseja a vida dos centros urbanos.

Este € um mundo no qual a ética neoliberal do intenso individualismo
possessivo e a correlata renuncia politica a formas de acdo coletiva
tornaram-se padrdo para a socializacdo humana (...).Tanto habitos
consumo de formas culturais envolvem a experiéncia urbana —
liberdade de escolha desde que se tenha dinheiro. (HARVEY, 2008, p.
81)

O desenvolvimento dos centros urbanos acompanhado da ultraurbanizagéo
consagrou o poder de classe das elites ricas, que comecaram a dividir as cidades em
fragmentos fortificados e fechados, espacos publicos privatizados e vigiados, ou ainda,
microestados. Exemplos de configuragdes como essas séo 0s megacondominios vigiados

e munidos de dispositivos de lazer que tornam desnecessaria a convivéncia urbana. Esses
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espacos fechados transformaram regides as quais eles estdo situados em locais de tensédo
com outras areas marginalizadas, além de servirem de terreno para grupos com pautas de
extrema direita, fascistas baseados em seguranca, fé e familia.

A remodelagem da paisagem urbana néo deixa de lado a violéncia policial para
conjurar as insurgéncias e organizacdes de movimentos sociais ligados as periferias que,
a todo momento, sdo alvo de praticas de destrui¢do criativa dos grupos hegemonicos.

As investidas de marginalizagéo e coergéo da classe trabalhadora e outros grupos
configuram um horizonte politico neoliberal. Essas praticas designam a manutencao e, ao
mesmo tempo, 0 avanco de uma paisagem urbana que segue a distribui¢do do excedente
por parte do grande capital. A formidavel matematica do excedente e escoamento tornou-
se a vara de cond&o do burgués e do capitalista. Quando estes a balangam e proferem as
palavras magicas, todo um mundo surge, um mundo cindido em classes, cidades
modernas com alto preco de compra e sustento. Um mundo com senhores que vivem nas
regides centrais e servos nas regibes periféricas. Este mundo segue avangando. A
segregacao urbana, a violéncia policial e a industria cultural nada mais sdo do que efeitos
do feitico conjurado pelo capital e pelos capitalistas. A luta, portanto, o direito a cidade é
0 questionamento desse mundo, acdo que visa quebrar a vara de conddo e distribuir a
magia.

Vemos como a paisagem urbana moderna esta intrinsecamente ligada a l6gica
liberal. Aquela que desenha a cidade articulando segmentos a partir de seu poder de
compra e de escoamento. Cidades com centros modernos e areas marginalizadas sem
investimento e infra-estrutura, que concentram a classe trabalhadora com baixo poder de
compra e, portanto, com pouco poder de usufruto e ocupacao da cidade. Nota-se também
0 como a logica liberal e o grande capital acionam mecanismos de imobilizacdo da classe
trabalhadora e seu poder criativo. Com efeito, constitui-se um mundo moderno em
contraposicdo a um mundo marginal. Mas nesse caso, Harvey (2008) nos diz que o que
esta colocado pelo estado de coisa vigente € a falsa dicotomia entre “planeta como lugar
construido” e “planeta de favelas”. O direito a cidade é a aposta para superar essas
contradicdes. E o investimento numa luta politica transformadora. Pois todo esse mundo
de classes apenas é possivel por conta do monopolio da distribuicdo do excedente por
parte do capital. E preciso trazer a distribuicdo do excedente para as assembleias
populares! O direito a cidade, de maneira concreta, reivindica o maior controle

democrético sobre a producdo de excedente. Assim, Harvey (2008, p.86) nos diz:
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(...) 0 neoliberalismo criou, também, um novo sistema de governanca
que integra o Estado aos interesses corporativos e, através do poder
monetério, ele assegurou que a disposicdo do excedente através do
aparato estatal favorecesse o capital corporativo e as classes superioras
na moldagem dos processos urbanos (..) Elevar a propor¢do do
excedente apropriado pelo Estado terd um impacto positivo apenas se o
Estado for submetido ao controle democratico.

Acompanhamos o funcionamento da légica e relagdo entre o cosmo urbano e o
capital. O direito a cidade se coloca de maneira decisiva e necessaria nos dias atuais.
Remodelar e repensar a n6s mesmos e onde vivemos. Transformar a logica capitalista é
a tarefa dos movimentos que lutam pelo direito a cidade, porque é essa logica que
organiza o espaco e os seres que nela habitam. A luta contra o capital € uma luta pela
cidade, mas por uma outra cidade. Em suma, a luta unificada deve operar no enfoque da
questdo de quem comanda a conexdo necessaria entre urbanizacdo e a utilizacdo do
produto excedente.

A partir desta reflex&o sobre o conceito de direito a cidade trago uma narrativa de
uma aula que realizei ha ndo muito tempo atras, no segundo semestre de 2019 para iniciar
a articulacdo que proponho acerca da relacdo do direito a cidade ao ensino de
historia. Importante demarcar que aqui a narrativa ndo é mobilizada com o intuito de
ilustrar as reflexdes proposta, a narrativa aqui é proposta a partir de uma perspectiva
epistemoldgica de criacdo de conhecimentos. Narrar as experiéncias torna-as
significativas e acessiveis, é também uma forma de refletirmos sobre nossos fazeres e
percursos. A partir desta perspectiva que as narrativas apareceram neste trabalho.?

Dia ensolarado. Condicdo 6tima para a realizacdo de uma aula na rua; estava com
uma turma de nono ano de uma escola privada da zona sul do Rio de Janeiro. A proposta
do trabalho era a de que, através das andancas e atividades por alguns lugares da cidade,
0s estudantes se aproximassem da literatura de Machado de Assis e sua vida na cidade.
Pois bem, uma parte do trabalho era realizada no Largo de S&o Francisco da Prainha, na
Gamboa, regido portuaria do Rio, local muito frequentado pelo escritor em sua infancia.

A atividade realizada ali acabou mais cedo do que o previsto e entendendo que as aulas

3 Para maior aprofundamento no tema ler: BENJAMIM, Walter. Magia e Técnica, Arte e Politica: Obras
Escolhidas 1. Trad. Rouanet. S0 Paulo: Brasiliense, 1985.p.197-221; LOPES, Adriana C.; FACINA,
Adriana; SILVA, Daniel N. (org). Né em pingo d’agua: sobrevivéncia, cultura e linguagem. 1.ed. Rio de
Janeiro: Insular,2019
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nas ruas tem corpo vivo, se criam e acontecem nas brechas e frestas também, nos os
professores decidimos levar os estudantes para conhecer a Pedra do Sal.*

N&o estava previsto no plano de aula original ir a Pedra do Sal, pois néo tinha
necessariamente a ver com o tema da aula e pensando na perspectiva da disciplina de
Histdria, estava fora do tempo cronoldgico da aula - Machado de Assis foi um escritor do
século XIX e a Pedra do Sal data sua origem em meados do século XVII. Porém as ruas
chamam e no6s temos que atuar de forma perspicaz para reconhecer o chamado e
aproveitar esses lampejos de possibilidade de extrapolacdo do previsto. Fomos n6s com
mais de 40 estudantes, todos uniformizados e carregando seus smartphones e em
esmagadora maioria, brancos. Interessante, e entristecedor ao mesmo tempo, € falar sobre
como sentiam medo das ruas, como sentiam medo da cidade e das pessoas, convictos a
todo momento de que estavam expostos a grandes perigos. Impossivel aqui ndo
escancarar uma problematica: estudantes da classe média-alta da cidade, circulando pela
area central, portuaria, historicamente ocupada pelas classes populares se sentindo
ameacados. A grande maioria dos estudantes nunca tinham ido ao centro da cidade, apesar
de terem condi¢bes materiais que favorecam o explorar e desbravar a cidade, porque, por
exemplo, o preco dos transportes ndo € um problema. Mesmo assim expressavam 0
estranhamento de que aquele espaco fazia parte da mesma cidade em que eles moravam.

Chegando a Pedra do Sal, além dos estudantes ja demarcarem grande contrastes a
partir de seus corpos, vestimenta e presenca naquele lugar, nos professores também
demarcavamos isso, estdvamos todos uniformizados, paramentados com radios e
mochilas grandes, com kit de primeiros socorros (caso algum estudante se machucasse)
e 0s materiais paradidaticos que estavam sendo usados no decorrer do trabalho.

Trago aqui, através desta narrativa, duas situacdes que me atravessaram nessa aula
de campo e que me trouxeram a problematica e reflexdo do presente trabalho. Quando
cheguei com minha turma na Pedra do Sal, sentamos todos no ch&o, no canto esquerdo
da pedra. Comecei pedindo para que eles me descrevessem o que viam e sentiam naquele
lugar. Um menino da turma logo me perguntou quem era 0 homem pintado na parede -

no muro a direita, se vocé esta de frente para a pedra, se encontra um grafite de Zumbi

4 A Pedra do Sal, gue fica na zona portuario do Rio de Janeiro, € um monumento histdrico e religioso
tombado pelo Inepac (Instituto Estadual do Patrimdnio Cultural) em 1984. A Pedra do Sal esta ligada a
heranca cultural popular e negra na cidade, e no Brasil. Territério de encontros e trocas das populagdes
negras, onde eram recebidos os recém- chegados da Bahia, onde tinha terreiro de candomblé, onde tinham
ranchos e onde grandes nomes do samba como Donga, Jodo da Bahiana e Pixinguinha costumavam se
reunir.
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dos Palmares. Respondi explicando quem foi Zumbi, explicando também o que eram o0s
quilombos, ndo deixando de falar sobre como aquele lugar onde estdvamos era um
quilombo. Antes que pudesse terminar, 0 mesmo mMenino me perguntou quem era a
mulher pintada acima do lider guerreiro - o grafite é de Marielle Franco, vereadora e
defensora dos Direitos Humanos e das minorias, covardemente assassinada em 2018.
Logo veio a resposta, ndo de mim, mas sim de uma colega da turma, com um tom feroz
e de indignacdo: “Essa ¢ a Marielle! Como vocé ndo sabe quem ¢ ela? Em que mundo
vocé vive? Ela foi assassinada ano passado!” E logo um grande rebulico se criou, falatorio
e conflito, uns reconhecendo Marielle enquanto uma pessoa importante, outros
negligenciando sua importancia e uns tantos outros apenas boiando a deriva na conversa.

A educacdo na rua nos convida para uma nova escritura e um novo fazer no ensino
de histéria. Uma situacdo como essa nos apresenta algumas reflexdes acerca da
importancia de ocupar a cidade com fins pedagdgicos, que dizem respeito aos: processos
de disputa e valoracgdo de certos espacos da cidade que sdo importantes para a criacdo de
identidades, para o processo do aprendizado da histéria e para a criagdo de uma cultura
historica.

Em meio ao rebulico que se criou a aula seguiu o rumo do debate, passando pela
importancia de representatividade politica, de quilombos como aquele e etc - Machado
de Assis ja tinha ficado para tras ha muito tempo. Enquanto estdvamos debatendo, e aqui
trago o segundo atravessamento, chegou na Pedra do Sal, um grupo de adolescentes
estudantes da rede pablica com um professor. Estavam em um grupo pequeno, de mais
OuU menos quinze pessoas. Ao chegarem, sentaram-se no canto direito da pedra, pareciam
quase que acuados. Olhando para aquele professor e sua turma e para mim e minha turma,
um incébmodo sem precedentes me atravessou. O contraste era até gritante: nds, de um
lado da pedra, brancos, de classe média, uniformizados com uma 6tima infraestrutura para
fazer aquele trabalho e do outro lado, estudantes da rede pablica, em sua maioria negros
e que estavam ali provavelmente aos trancos e barrancos.

A partir deste momento ficou nitido que precisamos discutir as disparidades das
condigdes de classe dos nossos estudantes quando pensamos sobre processos de
ensinoaprendizagem em aulas extra muro das escolas. Os processos de criagdo de
conhecimento séo distintos e ndo podemos ignorar a dimensdo que a questdo econémica
tem neste contexto. Primeiro porque o acesso a cidade é diferente para pessoas da classe
média e pessoas das classes populares. Segundo, que espagos da cidade sdo legitimados

como espacos de memoria, de historia, procurados pelas escolas para realizacdo de
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trabalhos pedagdgicos? Esses espacos se relacionam e representam algo para o0s
estudantes das classes populares? Eles se sentem pertencentes a cidade e sujeitos ativos
na escritura de sua historia?

David Harvey (2008) no artigo ja citado propde que o direito a cidade seja pensado
como um direito humano, que tem a sua forca em uma (re)elaboracdo do espaco urbano
de forma coletiva e democrética, que ndo passe pelas liberdades e desejos individuais,
sendo assim “(..)¢é o direito de mudar a nds mesmos pela mudanga da cidade.” (HARVEY,
2008, p.74).

Partindo disso, busco refletir a respeito do direito de nossos estudantes a
pertencerem a cidade, a participarem deste processo de recriacdo da cidade, entendendo
aqui poténcia de uma escola presente e ativa no espaco urbano, que o ocupe a partir da
criacdo e recriacdo de significados.

Quando pensamos na cidade do Rio de Janeiro basta apenas um pouco de aten¢édo
para enxergar a realidade de uma cidade gentrificada®, excludente, inacessivel e criada
de forma a atender os interesses do mercado imobiliario e financeiro e da industria do
turismo. Ao pensarmos sobre as saidas da escola, precisamos pensar em que cidade essas
saidas acontecem.

Comecemos por pensar a cidade e seus usos, sobre a forma assimétrica que isso
se da em funcdo da condicdo de classe dos estudantes, como 0s espacos urbanos sdo
apropriados de formas isonémicas e sobre como isso se relaciona com as possibilidades

pedagdgicas de ocupacdo da cidade. Harvey (2008, p.81) fala nesse texto que:

A qualidade de vida urbana tornou-se uma mercadoria, assim como a
propria cidade, num mundo onde o consumismo, o turismo e a indUstria
da cultura e do conhecimento se tornaram os principais aspectos da
economia politica urbana. A tendéncia p6s-moderna de encorajar a
formagdo de nichos de mercado — tanto habitos de consumo quanto
formas culturais — envolve a experiéncia urbana contemporanea com
uma aura de liberdade de escolha, desde que se tenha dinheiro.

5 O conceito de gentrificacdo aqui mobilizado baseia-se na proposta de Tarcyla Fidalgo Ribeiro. Em seu
artigo apresenta as disputas que atravessam a elaboracao, apropriacéo e utilizacdo do conceito, analisando
a trajetdria de criagdo do mesmo e suas manifestagdes na América Latina e no Brasil. Uma das conclusdes
apresentadas ¢ a de que, no Brasil, esse conceito s6 poderia ser mobilizado no caso da cidade do Rio de
Janeiro, devido ao que ela nomeia como requisitos minimos “(...) a intervengdo fisica no territ0rio e a
substituicdo de moradores mais pobres por outros pertencentes a classes mais abastadas ”. (RIBEIRO,
Tarcyla Fidalgo, p.1352) Disponivel em: < file:///C:/Users/User/Downloads/31328-122563-1-PB.pdf>
Acessado em: 09/05/2020.
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Ou seja, para fazer parte desta cidade € necessario dispor de capital. Essa cidade
descrita nos instiga a pensar sobre que tipo de acesso a cidade os estudantes das classes
populares tém, sobre o sentimento de ndo se sentir pertencente a essa cidade. Basta
constatar os altos precos dos transportes publicos e a escassez de linhas de trem e de
onibus, principalmente para aqueles que moram na regido metropolitana da cidade do
Rio. O direito de pertencimento a cidade aqui sera pensado através do ensino de historia
nessa escola perambulante, de onde emergem tensionamentos e disputas a respeito dos
espacos de memdria e histdria da cidade.

O projeto neoliberal de sociedade fundamentou mecanismos excludentes de
criacdo da vida urbana, impossibilitando que isso se desse de forma democratica. Como
afirma Harvey (2008, p.85), “A urbaniza¢do, podemos concluir, desempenhou um papel
decisivo na absorc¢édo de capitais excedentes, em escala geografica sempre crescente, mas
ao preco do explosivo processo de destruicdo criativa que tem desapropriado as massas
de qualquer direito a cidade.”. Assim, impedidos de participar do processo de elaboragdo
do projeto de urbanizacdo da cidade, as classes populares sdo afetadas cada vez mais com
a gentrificacdo e com o ndo pertencimento a cidade.

Se no ensino de histdria prezamos pela assuncdo de nossos estudantes enguanto
sujeitos historicos e ativos em seu tempo, devemos extrapolar as paredes das salas de
aulas e disputar a cidade que queremos. Uma cidade que seja tecida a partir de toda a
diversidade e multiplicidade que nela habita. A escola perambulante € uma importante
aliada nessa trajetoria: ocupando a cidade com os corpos de criancas e adolescentes (algo
que por si s6 ndo é pouco, ja que a cidade é pensada para atender as demandas dos
adultos), com processos de resignificacdo dos espacgos e com disputas pelas histdrias que

serdo contadas.
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2. LACOS DE IDENTIFICACAO COM O PASSADO: NOS A SEREM ATADOS

Para articular a nocdo de direito a cidade e sua relagdo com a questdo de
pertencimento de nossos estudantes e 0s conhecimentos criados no contexto das aulas que
extrapolam os muros da escola, dialogamos aqui com o conceito de cultura histérica de

Fernando Sanchez Marcos (2009). O conceito em questao diz respeito a expressdo de:

(...) una nueva manera de pensar y comprender la relacién efectiva y
afectiva que un grupo humano mantiene con el pasado, con su pasado.
Se trata de una categoria de estudio que pretende ser mas abarcante que
la de historiografia, ya que no se circunscribe Gnicamente al andlisis de
la literatura historica académica. La perspectiva de la cultura histdrica
propugna rastrear todos los estratos y procesos de la conciencia
histérica social, prestando atencién a los agentes que la crean, los
medios por los que se difunde, las representaciones que divulga y la
recepcion creativa por parte de la ciudadania. (MARCOS, 2009, p. 1).

Essa relacdo e significacdo do passado, através do presente, aqui é proposta a partir
da perspectiva da cultura histérica que entende esse processo a partir das tessituras de
elementos da realidade social dos sujeitos. O que nos interessa aqui para pensar a questdo
do sentimento de pertencimento de nossos estudantes com a disciplina de historia.
Trazemos a cidade como espaco potente para a (re)criacdo permanente de um cultura
historica por parte de nossos estudantes, considerando as fissuras e 0s processos de
exclusdo que caracterizam a cidade.

O projeto de espaco urbano na sociedade capitalista, marcado por desigualdades
e clivagens estruturais, cria constrangimentos de monta para a formulacdo de
possibilidades pedagdgicas e cognitivas mais amplas, plurais e que permitam educandos
de origem social diversa se apropriarem de forma plena do patriménio histérico material
e imaterial que uma cidade das dimensdes da relevancia histérica do Rio de Janeiro pode
oferecer.

Quando refletimos sobre a relagdo que nossos estudantes criam com o passado,
devemos estar cientes que isso extrapola nossas aulas, extrapola a disciplina de Historia.
Exercem papéis fundamentais neste processo os filmes, musicas, jogos, redes sociais,
familia e também a relacdo com o espaco em que vivem e circulam. O se sentir
pertencente esta ligado tanto a possibilidade de explorar e ocupar a cidade, quanto de
poder criar essa cidade. Manifesta-se, por exemplo, em um estudante da rede publica da

baixada fluminense poder frequentar centros culturais, museus e pragas no centro da
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cidade, como também atraves da valoracdo dos espagos de Memdria e Historia de seu
bairro, de sua regido. Como Nivea Andrade (2014, p.6-7) fala sobre a escola

perambulante:

Esta escola visita diferentes lugares de memaria, reconhecendo como
nos alerta Pierre Nora que os lugares de memoria sao criados a partir
do sentimento que ndo ha memoria espontanea. Por tal motivo,
compreendendo os processos politicos de producdo destes lugares,
nossa escola perambulante visitara, para além dos lugares de memoria
dedicados a uma elite econdmica e politica, os lugares de memoria de
diferentes grupos sociais de multiplos espagostempos. Uma escola que
visitasse os terreiros de candomblé, que ouvisse as histérias dos
moradores dos corticos, que vagasse pelas ruas das cidades rompendo
as dicotomias entre o que supostamente seria uma cultura erudita e outra
popular.

Para expandir nossa pratica de ensinoaprendizagem e desbravar junto com 0s
estudantes a potencialidade que a cidade nos apresenta para a (re)criacdo dessa cultura
historica, a escola perambulante emerge mais uma vez como forte aliada. Sdnchez Marco
(2009,p.1) nos diz:

Es imposible acceder al pasado en cuanto que pasado. Para
aproximarnos a él, debemos representarlo, hacerlo presente a través de
una reelaboracién sintética y creativa. Por ello, el conocimiento del
pasado y su uso en el presente se enmarcan siempre dentro de unas
practicas sociales de interpretacién y reproduccion de la historia.

A partir disso, conseguimos dimensionar como é importante para o ensino de
historia que busquemos metodologias, materiais e praticas novas de aprenderensinar ,
para que “a evocacao do passado” nao represente algo tdo distante, mondtono e sem
sentido para nossos estudantes. Tornar o passado presente, de forma criativa. Se
buscamos (re)criar junto com nossos estudantes uma cultura histérica que tenha sentido
para eles, podemos (e porque ndo, devemos?) extrapolar as salas de aula da escola e ir
para as ruas, museus, pracas, sitios arqueoldgicos, etc.

Por se pensar a partir da perspectiva do coletivo, a cultura historica ndo se cria de
forma rigida, unilateral, consensual, amena e pacifica. Ela esta relacionada a diferentes
perspectivas, processos de apropriacéo e criacdo de sentidos do passado e, isso acontece
de forma atravessada, por todas as disparidades e estruturas de exclusdo relacionadas a
raca, classe e género que estdo presentes na sociedade. E a partir de contrastes,
tensionamentos e disputas que essa cultura historica é permanentemente tecida. Trago

aqui mais uma narrativa para discutir sobre esse processo criativo de apropriacao e relacdo
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com o passado, acreditando na forca da narrativa tanto como metodologia de pesquisa,
quanto como reflexdo sobre nossas praticas.

Um momento vivido em um trabalho de campo, realizado no centro da cidade do
Rio de Janeiro, com uma turma de um colégio particular na Barra da Tijuca. Clima
agradavel do tipico inicio do més de agosto. A primeira parte da aula aconteceu no Sitio
Arqueoldgico Cais do Valongo, que a poucos anos fora alcado a Patriménio Mundial. A
turma com a qual eu iria trabalhar ao longo do dia frequenta o quinto ano do ensino
fundamental. Logo na chegada dos estudantes ao Valongo exploramos o espaco. Pedi
para que me descrevessem 0 que estavam vendo, sentindo, cheirando, ouvindo. Em
seguida nos sentamos em roda bem proximo ao limite de onde estdo os escombros dos
antigos portos e iniciei a conversa perguntando se eles sabiam onde estdvamos. Vale
ressaltar que os professores da escola tiveram um cuidado de fazer o trabalho de pré
campo, o que fez com que os estudantes chegassem naquele momento contextualizados
com 0 espago em que estavam. Que neste caso esta relacionado com o trabalho
desempenhado pelos professores em suas aulas, abordando temas como por exemplo,
neste caso, escraviddo e formacéo da cidade do Rio de Janeiro; e esta relacionado também
as referéncias incorporadas por cada estudante em processos de socializacdo atraves de
visitas a museus, leitura de livros, idas a cinemas e teatros.

Comecamos entdo a conversar sobre o que era aquele local, como e por que havia
sido construido, quais pessoas circulavam por ali; também trabalhamos com imagens do
pintor francés Jean Baptiste Debret para abordar o cotidiano das popula¢bes negras na
cidade do Rio de Janeiro, entre outras. Ao iniciar a conversa sobre memoria, patriménio
e a importancia daquele local, um estudante que estava participando entusiasmadamente
da aula, me falou: “Acho que, na realidade, os portugueses foram burros”. Depois de
perguntado 0 porqué o rapaz disse: “Eles deveriam ter estudado as doengas dos
escravizados que ficavam nas casas de quarentena para fazer armas bioldgicas”. Minha
reacao foi de espanto - tanto pelo conteudo da fala daquele menino de dez anos, quanto
pela firmeza com que ele enunciou seu pensamento - mas também na intencdo de explorar
essa situacédo, fui perguntando a ele mais sobre essa ideia, que logo se perdeu e foi
concluida com: “Ah, ¢ isso. Poderiam ter aproveitado melhor essa situagdo. Armas
biologicas sdo muito eficientes”. Buscando contrapor a esta fala transbordando de
preconceito, seguimos a conversa com o restante do grupo, perguntando o que sentiam
estando em um local como aquele, um local de memdria marcado por muita dor,

resisténcia, sobrevivéncia. Um estudante que estava um tanto quanto pensativo disse:
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“Estou confuso. Porque ao mesmo tempo que fico feliz de poder estar aqui tendo essa
aula, fico muito triste com tudo que aconteceu aqui”.

Duas falas tdo contrastantes que nos indicam o quanto uma aula e especialmente
uma aula em um espaco publico, espacos de memdria, nos possibilita trabalhar maltiplas
questdes, partindo ndo s6 dos interesses dos estudantes, mas também de suas percepcdes
e afetacoes.

Mario Chagas (2006) traz a discussdo a respeito da relacdo entre patrimonio,
educacdo e museu, onde estabelece uma perspectiva de complementaridade entre essas
no¢Oes. Em sua analise apresenta que o surgimento das universidades é posterior ao dos
museus, assim a producdo cientifica e seus sujeitos praticantes contavam com o apoio dos
museus, em especial a partir da segunda metade do século XIX. Assim sendo, desde este
periodo a relacdo entre os museus e educacdo é de muita proximidade. Assim como
apresentado acima, Chagas (2006) fala sobre como a institucionalizacdo dos museus no
Brasil é anterior a criacdo de dispositivos legais para a protecdo patrimonial historica e
artistica. Costurando, em um primeiro momento do texto, a relacdo de
complementaridade entre patrimonio, educagdo e museu o autor afirma: “ (...) as no¢des
e as praticas de preservacdo e uso educacional do que viria a ser chamado de patrimonio
cultural amanheceram cedo no campo dos museus.” (CHAGAS,2006, p.3)

Ao longo do texto o autor trata das distin¢des entre essas nogdes e como, também,
elas se articulam entre si e configuram um campo de batalha onde se disputam passado,
presente e futuro. Tal afirmacdo parte da discussdo que o autor apresenta de que, a partir
dos anos 1970 houve um processo de mudanca em relacdo ao conceito classico de museu
(que operava com as noc@es de colecao, edifico e publico) em que essa No¢ao comegou a
ser enfrentada e posta em didlogo com outros conceitos que “(...) operavam com as
categorias de territério (socialmente praticadas), patriménio (socialmente construido) e
comunidade (construida por lagos de pertencimento)”. (CHAGAS, 2006, p.3)

Assim, quando Chagas (2006, p.4) afirma que: " (...) 0 museu, o0 patriménio e a
educacdo configuram campos de tensdo e intencdo" vislumbramos que os diferentes
saberes, sentidos e experiéncias dos estudantes sdo tensionados nas aulas fora de sala de
aula. As duas falas apresentadas na narrativa acima, invocam uma complexidade,
marcada pelas diferencas e tensdes das mudltiplas percepcdes que esses jovens
apresentaram sobre como se relacionam com o passado através de sua presenca naquele
espaco. Sanchez (2009, p.3) afirma que isso faz parte do processo de criagdo de uma

cultura histérica também:
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Es importante remarcar también que la cultura histérica no es nunca un
sistema granitico de representacion del pasado. Es, mas bien, un
proceso dinamico de didlogo social, por el que se difunden, se negocian
y se discuten interpretaciones del pasado. La cultura histérica de una
sociedad abarca, por tanto, mdltiples narrativas y distintos enfoques,
gue pugnan por imponerse socialmente.

David Harvey (2008) propde que o projeto de urbanizagéo seja criado e executado
de forma democratica para assim assegurar o direito a cidade principalmente a quem este
sempre foi negado. Desta forma, podemos pensar que existe uma relacao de proximidade
entre o direito a cidade e com o0s processos de criacdo e recriacdo de uma cultura histérica
por parte dos nossos estudantes. Entendemos que uma escola perambulante pressupde um
projeto de uma educacdo democréatica, onde a apropriacdo dos estudantes de espacos
publicos, museus, entre outros, deve fazer parte deste movimento, inclusive para
emergirem os tensionamentos e disputas de nossa historia, memoria e identidades. Uma
escola que possa circular, (re)criar e (re)significar histdrias, identidades e sentidos.

E fundamental para o percurso da criagio desta cultura histdrica através do ensino
de historia, que partamos dos interesses dos estudantes, que seus corpos, sentidos e
afetacdes sejam ndo sé disparadores do processo, mas também elementos constituintes
deste modo de ensinoaprendizagem. E uma postura do ouvir, de dialogar com as tensoes
e diferencas que os estudantes trazem. Assim como defendemaos:

H& tempos, o pensamento de Paulo Freire e a énfase na educacéo
dialégica ndo se faz tdo atual e tdo urgente. Uma sala de aula que se
constitui na conversa, no exercicio da escuta dos diferentes
conhecimentos que se entrelacam e se desafiam tecendo o
‘espacotempo’ de ouvir e o ‘espagotempo’ de falar é um projeto
pedagbgico de uma educacdo democratica. (ANDRADE; GURGEL;
SOUZA, 2020, pp. 10)

Outro conceito importante neste trabalho e que diz respeito aos processos de
ensinoaprendizagem, é o conceito de conhecimento em redes. O processo de criacdo de
conhecimentos é entendido aqui como uma tessitura coletiva, partindo de varias frentes,
varias maos, um processo continuo de ampliacdo e multiplicacdo, onde ndo existe um
sentido determinado (ponto de partida, ponto de chegada) nem um sujeito que emana e
outros que recebam. Essa no¢do permite romper com o pressuposto de que “(...) o
conhecimento se ‘constréi’ daquela maneira ordenada, linear e hierarquizada, por um
unico e obrigatdorio caminho(...).” (ALVES, 2008, p. 115).

No campo pedagdgico durante muito tempo se pensou a ‘“construcdo” do

conhecimento como um processo que se desse de forma linear e hierarquizada que
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pressupunha, segundo Nilda Alves (2002, p.113) “(...)uma antecedéncia claramente
estabelecida de disciplinas teoricas (formadoras do campo cientifico especifico) sobre as
disciplinas praticas, sempre subordinadas, quer tanto ao lugar posterior ocupado, quer
pelo tempo menor geralmente dedicado ao seu desenvolvimento.”. Assim, a grafia da
arvore muito utilizada para descrever o processo de “constru¢cdo” de conhecimento,
representa nitidamente isto: é necessario comecar das raizes, para aos poucos se chegar
ao topo da arvore, onde ai sim esta assegurado que se estd melhor e se sabe mais. Segundo
Alves (2002) a grande diferenca entre essas duas grafias, a de arvore e a de rede é a de
que, a segunda, é pensada a partir da consideracao da importancia da pratica social. Dessa
forma, a préatica deixa de ocupar o lugar secundario, do que sempre vem depois da teoria,
“(...)e ¢ dada a ela, a dignidade de fatos culturais e de espago de criagdo de conhecimento.”
(ALVES, 2002, p. 115).

Os processos de ensinoaprendizagem acontecem a partir da tessitura das
diferentes redes de conhecimento que cada sujeito carrega consigo e as amplia quando do
encontro e do didlogo. Nivea Andrade (2014, p.3) nos fala sobre essa ampliacdo e
extrapolacdo que propfe uma outra perspectiva a respeito do processo de criacdo de

conhecimentos:

Penso que a nogdo de redes vem acrescentar neste pensamento a
compreensdo de que os conhecimentos, as herangas culturais e toda
sorte de elementos materiais e imateriais que podem ser reunidos por
uma pessoa em seus processos de aprendizagemensino ndo sao
apropriacdes individualizadas pelas quais as pessoas adquirem um
determinado conhecimento e 0 guardam consigo mantendo todas as
suas caracteristicas iniciais.

A noc¢do da tessitura dos conhecimentos em redes possibilita ampliar nossa
compreensdo a respeito dos complexos processos de ensinoaprendizagem desenvolvidos
por nossos estudantes, conferindo a estes um lugar de agdo, criagdo e autonomia
entendendo que ndo sdo sujeitos passivos em nossas aulas, ndo sdo apenas receptores e

consumidores, sdo criadores.
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3. CONCLUSAO :PERAMBULAR E PRECISO

Até esta etapa foram apresentados dois conceitos centrais para este estudo: o
direito a cidade e cultura histérica. Nesta etapa, apresento o conceito de escola
perambulante que representa a proposi¢do desta pesquisa. Ao operar com este conceito
busco refletir a respeito da importancia de um outro projeto de escola que almeje uma
educacdo democratica e que rompa com velhas dicotomias do pensamento moderno e 0s
epistemicidios gerados pelo colonialismo partindo do entendimento da complexidade e
poténcia dos processos de tessitura de conhecimento histérico em aulas que acontecem
na cidade.

Em um primeiro pensamento varios termos parecem possiveis de serem
mobilizados para nomear essas aulas extra muros da escola, como: saidas da escola,
trabalho de campo, aula de campo. Porém no percurso desta pesquisa entendi que nenhum
desses temos abarca a complexidade e profundidade que almejo. Aqui, busco ir além de
uma metodologia pedagdgica. Como ja apontei anteriormente, ndo pretendendo opor a
aula na sala de aula com a aula fora dela, mas sim potencializar a cidade, 0s museus,
laboratorios, pracas e ruas como um espagotempo de ensinoaprendizagem potentes para
0 ensino de historia. A partir disso, proponho uma reflexdo a respeito de uma
transformacdo, uma transformacdo da prépria escola, ndo apenas uma metodologia de
aula. Uma escola que extrapole, materialmente, seus muros, uma escola presente e ativa
na cidade. Uma escola que perambule.

Essa escola, assim como proposta por Nivea Andrade (2014) extrapola a nogéo de
uma metodologia pedagdgica, da préatica das saidas da escola. A escola perambulante é
um sonho de escola, é um projeto de escola. A respeito disso, Andrade(2014, p.6) nos
diz:

Este era 0 meu sonho de escola: vagar, passear, viajar pela cidade ou
pelas cidades, visitar lugares, museus, exposicdes, laboratdrios. O meu
sonho era uma escola/6nibus que passeasse pela cidade, uma escola
flanéur, para usar o termo tdo caro a Baudelaire. E no nosso bom
portugués, uma escola caminhante, perambulante que tecesse redes.
Uma escola caminhante, para que como nos propde Larossa (1998),
levemos 0 nosso olhar para passear. Nilda Alves (2008) iria além,
dizendo que precisamos levar todos os sentidos para passear ja que
aprendemos e ensinamos com todos os sentidos.
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Assim, ao perambular pela cidade e diferentes espacos culturais, espagos de
memoria, espacos de producdo de conhecimento, essa escola apresenta uma possibilidade
potente quando pensamos em um projeto de educagdo democréatica. Aqui ela é proposta
como um caminho possivel para o enfrentamento do projeto excludente de cidade e de
um ensino de historia atento apenas ao conteudismo. Nivea Andrade (2014) em sua tese
de doutorado discute em um capitulo a pratica de saidas da escola,® a partir de
experiéncias que viveu em sua pesquisa a0 acompanhar uma professora da educagéo
basica em Rouen, na Franca, e sobre isso nos diz:

Conhecer outros espagostempos, mediar culturas e significagdes séo
formas de aumentar as redes a que pertencemos, nas quais formamos e
somos formados como seres que pensam, que criam, que colaboram,
que trocam. Quanto maior o0 acesso a multiplicidade de manifestacdes

culturais e espagostempos culturais, maiores sdo as possibilidades de
tecer conhecimentos e significacdes. (ANDRADE, 2011, p. 104)

Perambular com nossos estudantes pela cidade, visitando museus, lugares de
memoria, patrimdnio, ruas e pracas amplia nossas possibilidades tanto de criar outras
relagbes com o passado, presente e futuro, quanto de galgar aquilo que David Harvey
(2008) apresenta como um direito humano, o direito a cidade. O direito a cidade esta
relacionado com o direito de se sentir pertencente ativamente e criativamente nesta
cidade.

Ao explorar a cidade, caminhamos por pragas, ruas, avenidas e encruzilhadas. As
encruzilhadas nao sao apenas um lugar onde se cruzam ruas e caminhos, as encruzilhadas
sdo possibilidades, encontros, movimento. Luiz Rufino (2019) apresenta em seu livro
“Pedagogia das Encruzilhadas” uma perspectiva interessante a respeito de um fazer
pedagodgico engajado em uma ética de transformacdo dos seres/saberes. A nogdo de
pedagogia que autor lanca mao é estabelecida da seguinte forma:

A pedagogia como a reivindico compreende-se como um complexo de
experiéncias, praticas, invengdes e movimentos que enredam presengas
e conhecimentos multiplos e se debruca sobre a problematica humana
e suas formas de interacdo com o meio. E nessa perspectiva que a
educacdo, fenbmeno humano implicado entre vida, arte e
conhecimento, torna-se uma problematica pedagdgica. (RUFINO,
2019, p. 74)

6 Que na Franca fazem parte da grade curricular, como componente do quadro de horarios semanais.
(ANDRADE, 2011)
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Assim, o autor apresenta os trés campos de batalha, como ele mesmo nomeia,
desta pedagogia: o campo politico, o poético e o ético. O campo politico assume um
compromisso de responsabilidade com a luta antirracista e a transgressdo do que o
colonialismo produziu e produz — é um compromisso com “(...)a preservac¢do da vida em
sua diversidade.”(Rufino, 2019, p.20). O campo poético se manifesta na emersédo e
vizibilizagdo de saberes que foram historicamente silenciados e marginalizados. Esse
campo deve ser entendido a partir de um encontro com a problematica epistemologica
que releva ““(...) a impossibilidade de separagdo entre ser, saber e suas formas de producgéo
de linguagem.” (Rufino, 2019, p.20). O campo €tico aqui nos interessa em especial, pois
esta relacionado a invencdo de novos seres através da uma educacdo engajada na
transgressdo da colonialidade, que segundo Rufino (2019, p.20):

A dimensdo ética perspectivada pela educagéo revela ndo um método a
ser aplicado para a resolucdo dos dilemas escolares, mas emerge como
um ato responsavel comprometido com a transformagao dos seres. A
educacdo é aqui lida como um fendémeno existencial na articulagdo
entre vida, arte e conhecimento. Assim, a perspectiva das encruzilhadas
emerge como poténcia educativa, uma vez que abre caminho para

outras invencBes que transgridem o desvio existencial e o desmantelo
cognitivo incutido pela ordem colonial.

O autor opera com as nog¢des de cruzo, encruzilhada e Exu, o dono da
encruzilhada, e assim invoca para o fazer pedagdgico o movimento, a disponibilidade
para o deslocamento, para 0 encontro com 0 outro e para a transformagdo. A nocdo de

encruzilhada trazida por ele
(...)emerge como disponibilidade para novos rumos, poéticas, campo de
possibilidades, pratica de invengdo e afirmacéo da vida, perspectiva

transgressiva a escassez, ao desencantamento e a monologizagdo do
mundo. (RUFINO, 2019, p.13)

Assim, 0 cruzo aparece como a poténcia da encruzilhada de onde surgem as
possibilidades para a transformacao dos seres engajadas na disputa pelo reencantamento
do mundo. Ao refletir sobre as redes de conhecimento que séo tecidas nos processos de
ensinoaprendizagem que acontecem em aulas que extrapolam os muros da escola, a
disponibilidade para o encontro com o outro e o deslocamento da narrativa oficial sobre

a historia inscrita na cidade manifesta o cruzo. Ainda, segundo o autor:

Esses cruzos provocam os efeitos mobilizadores para a emergéncia de
processos educativos comprometidos com a diversidade de
conhecimentos. No cruzo, marcam-se as zonas de conflito, as zonas
fronteiricas, zonas propicias &s relagbes dialdgicas, de inteligibilidade
e coexisténcia. (RUFINO, 2019, p. 80)
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Seria ingenuidade acreditar que em nossas aulas os estudantes estdo aprendendo
exatamente aquilo que planejamos e da forma como planejamos. Cada um cria seus
proprios caminhos e formas de tecer seus conhecimentos a respeito daquilo que
apresentamos em aula. Nas aulas fora da escola, isso fica nitido: espagotempo onde 0s
corpos sao menos controlados e em que buscamos ensinaraprender com todos o0s sentidos
(tato, olfato, visdo, audicdo) cada um aprende algo, & sua maneira. Alguns estudantes
levam caderno e fazem anotacOes; outros aproveitam para correr e explorar 0s espagos;
outros estdo mais interessados em brincar e interagir com os colegas; muitos usam seus
celulares para registrar aquilo que estdo vivendo e existem aqueles também que seguem
os professores e guias atentamente. Fazeres maltiplos, fazeres legitimos, cada um ali se
apropria e significa a experiéncia da aula fora da escola de uma forma.

Certa vez dei uma aula para uma turma de um colégio particular da Zona Oeste
do Rio de Janeiro no Museu da Republica, no bairro do Catete. A expectativa da maioria
dos estudantes, acreditava eu, era de ver a camisa que Getulio Vargas estava usando no
ato de seu suicidio- algo que costuma gerar grande interesse entre os estudantes.
Percorrendo todas as areas do museu, apresentando os quadros de todos os presidentes da
Primeira Republica, passando pelos muitos comodos com mobiliario europeu e de
diferentes temas, ao final da visita estava 0 momento mais esperado: o quarto de Getdlio
e sua camisa. Fui surpreendida pelo que aconteceu, ao contrario do que eu previa, cada
estudante se interessou por uma coisa diferente: tiveram aqueles que ficaram vidrados na
camisa ensanguentada e conjecturando como ela ia havia ido parar ali, outros tantos
ficaram interessados no tamanho do banheiro, outros intrigados com o formato e tamanho
da cama exposta (acharam pequena e baixa de mais), e ainda haviam uns que nem se
interessaram em entrar no quarto, queriam ver a exposicdo temporaria sobre memes que
acontecia no comodo ao lado.

Conversando com os estudantes na saida do museu entendi que as minhas
expectativas sobre dar uma aula de Primeira Republica e Era VVargas foram extrapoladas
e ressignificadas. Por exemplo, uma coisa que muitos me falaram é o quanto ficaram
chocados com o tamanho da casa (o0 atual museu da Republica funcionava como a casa
dos presidentes até a transferéncia da capital do pais para Brasilia) achando injusto um
presidente morar em um lugar tdo grande enguanto outros moravam em situacoes tdo
precarias. Cada um manifestou interesse e se afetou por algo diferente, cada estudante
criou seu significado a respeito daquela aula. Podem ndo ter saido daquela aula sabendo

nomes, datas e acontecimentos especificos (o que talvez os professores de histdria muitas
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vezes esperam), mas criaram sim conhecimentos sobre o que viveram naquele
espacotempo. Assim, esses percursos préprios de tessitura de conhecimentos e 0s
deslocamentos que produzem, fazem parte da escola perambulante como Andrade (2011,
2014,p.6) nos diz:

Algumas curvas nos trazem medo: medo da morte da autoridade do
professor, medo de conhecimentos novos, medo de perder o controle do
conhecimento entre outros. Aqui também o nosso sonho de escola é
acompanhado dos seus temores e suas angustias, mas todas as curvas
acompanham as suas escolhas que nos permitem voltar atrés, pois, se
na escola perambulante tecemos conhecimentos em redes, ndo ha um
inicio ou um fim. H& apenas percursos.

A escola perambulante nos possibilita operar no cruzo, nas multiplas criagdes de
conhecimento, possibilitam também a criacdo e visibilizacdo de outras narrativas
historicas da /na/com cidade, podendo perambular por lugares esquecidos ou até
soterrados. Encarnam o enfrentamento a um projeto de cidade que ndo leva em
consideracdo, por exemplo, as criangas e suas maneiras de ocupacéo deste espaco (a partir
das brincadeiras, por exemplo), e as muitas historias esquecidas intencionalmente.

Muitos sdo os esquecimentos encravados em nossa cidade. Se repararmos bem,
veremos que a cidade é construida em camadas, camadas de temporalidades. Algumas
camadas estdo na superficie, sdo visiveis e podem até ser tocadas; ja outras aparecem
descascadas, ndo se revelam totalmente; e existem as camadas invisibilizadas, esquecidas.
O Cais do Valongo, que fica na regido da Gamboa e compde o recorte espacial tratado
nesta pesquisa, € uma expressdo nitida disto.

A primeira camada. O Cais do Valongo fora construido em 1811 com o intuito de
mudar de lugar o mercado de escravizados do Largo do Paco (atual Praca XV de
Novembro), regido central do comércio e vida urbana da cidade. Essa mudanca fazia parte
do projeto de criagcdo de um Brasil Imperial, com novas instituicdes, novos espacos
culturais, nova arquitetura e nova residéncia da familia real portuguesa. Mudar o mercado
de escravizados da regido central para uma regiao mais afastada resolvia apenas a questéo
de mascaramento da realidade de um Brasil escravocrata. Apesar da proibigéo do trafico
transatlantico de africanos escravizados em 1831, o Brasil seguia com esta préatica e o
Cais do Valongo se tornou o maior porto receptor de escravizados do mundo (estima-se

que no cais aportaram um milh&o de pessoas’).

7 Cais do Valongo (RJ) ganha titulo de Patrimbnio Mundial. Disponivel em: <

http://portal.iphan.gov.br/noticias/detalhes/4188/cais-do-valongo-rj-pode-se-tornar-patrimonio-mundial>
Acessado em: 23/04/2020
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A segunda camada. Quando da chegada da imperatriz Tereza Cristina, que veio
ao Brasil para casar-se com D. Pedro Il, foi construido o Cais da Imperatriz. Era
inconcebivel receber a futura imperatriz do Brasil em um porto onde desembarcavam
africanos escravizados, logo a solucdo: construir um em cima do outro.

Ambas as camadas foram descobertas em 2011 durante as obras do “Porto
Maravilha” no centro da cidade, e em 2017 o Cais do Valongo passou a fazer parte da
Lista do Patriménio Mundial da Organizagdo das NagOes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Hoje em dia o local é um sitio arqueolégico em que estao
visiveis as duas camadas dessa historia.

Perambular por esse espaco com os estudantes abordando as complexidades
dessas camadas, como, porgue e por quem elas foram criadas, nos possibilita fazer frente
a um esquecimento proposital, intencional. Possibilita também mobilizar narrativas que
contribuem para processos de criacdo de identidade e reconhecimento de nossos
estudantes com a cidade, com essa parte da cidade, com a historia que esta inscrita neste
sitio arqueolodgico. Sobre esquecimento Rufino (2019, p.16) nos diz que:

Combater o esquecimento é uma das principais armas contra o
desencante do mundo. O ndo esquecimento é substancial para a
invencdo de novos seres, livres e combatentes de qualquer
espreitamento do poder colonial.

A proposta de Rufino (2019) da pedagogia das encruzilhadas, nos ajuda a pensar
a questdo do acesso aos espacos, que deve se dar via transformacéo, extrapolando a ideia
de inclusdo. Possibilitar a criacdo de conhecimentos através das experiéncias dos
estudantes fora da escola € uma forma de praticar a poténcia do cruzo, de valorar processo
de ensinoaprendizagem que partam das diferentes percepcOes, afetacdes e redes de
conhecimento mobilizadas e criadas por cada estudante. Sendo assim, Rufino (2019,
p.75); nos diz:

A luta por outras educagdes, experiéncias, linguagens e gramaticas é
uma luta pela vida. A educagdo como um fendmeno radicalizado na
condicdo humana trata diretamente da emergéncia e do exercicio dos
seres como construtores dos tempos e das possibilidades.

Para desenvolver a nocéo de experiéncia trazida acima, lango méo da proposta de
Jorge Larrosa Bondia (2002) de pensarmos a educacao a partir do par experiéncia/sentido.
Em seu texto “Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia”, Larrosa (2002) fala
sobre a experiéncia como sendo algo que nos acontece, e sobre como nos dias de hoje

“Nunca se passaram tantas coisas, mas a experiéncia ¢ cada vez mais rara” (BONDIA,
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2002, p.21). Segundo o autor, a experiéncia anda escassa em nossas vidas em
consequéncia do excesso de informacdo, de opinido, de trabalho e falta de tempo. A
educacdo ndo é uma excecdo a esse composto, assim, confundimos informacdo com
conhecimento € em nossas aulas estamos mais preocupados em “passar o conteudo”,
inundando nossos estudantes com datas e nomes, do que compreender 0S proprios
processos de ensinoaprendizagem criados por eles. Que tipo de experiéncia com a histdria
que estamos criando com nossos estudantes?

Larrosa (2002) segue falando sobre o sujeito da experiéncia sendo ele “(...) um
espaco onde tém lugar os acontecimentos.” (BONDIA, 2002, p. 24), um sujeito disposto
a ser deslocado, que se afeta, capaz de formar e transformar. Assim sendo, esse sujeito
deve ter tempo para 0s encontros, deve ter disponibilidade para se afetar, se deslocar e
significar aquilo que Ihe acontece. Sera que em nossas aulas de historia criamos condicdes
favoraveis para que nossos estudantes sejam esse sujeito da experiéncia? Considerando
nossas salas de aula e o curriculo de histdria tal como sdo, seré que exploramos toda a
complexidade e potencialidade do nosso fazer pedagdgico? Sera que na maioria das vezes
ndo despendemos mais atencao as informacdes em detrimento do conhecimento?

Esse sujeito da experiéncia estad relacionado com o saber que produz, assim, 0

saber da experiéncia é:

(...) um saber que ndo pode separar-se do individuo concreto em que
encarna. Nao esta, como o conhecimento cientifico, fora de nds, mas
somente tem sentindo no modo como configura uma personalidade, um
carater, uma sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana
singular de estar no mundo, que € por sua vez uma ética (um modo de
conduzir-se) e uma estética (um estilo). (BONDIA, 2002, 27)

O saber da experiéncia nos traz uma dimensdo da possibilidade da formagéo
pessoal, individual de nossos estudantes no que se refere ao ensino de histéria. Um saber
que tenha sentido e significado na vida dos estudantes, um saber do qual eles se apropriem
das mais multiplas formas que isso pode acontecer. E um desafio no ensino de histéria
descobrir quais os caminhos e estratégias que devemos seguir para que 0 processo de
ensinoaprendizagem dessa disciplina seja de fato significante na formacdo humana,
politica e social de nossos estudantes.

A partir da proposicdo de Jorge Larrosa (2002) da educagdo enquanto
experiéncia/sentido e da perspectiva de cultura histdrica, a reflexdo trazida por este
trabalho diz respeito a tessitura de conhecimentos por parte dos estudantes onde seus

corpos, suas afetacOes e sua apropriacdo de espagos que extrapolam os muros da escola,
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configuram maneiras de aprenderensinar histéria importantes para a criagdo de um
projeto democrético de educacédo e de cidade. Assim como Larrosa (2002) expde que 0
saber da experiéncia ¢ “(...) o que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao
que lhe vai acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao
acontecer do que nos acontece”. (BONDIA, 2002, p.27) e a cultura historica ¢ uma
“(...)maneira de compreender a relagdo efetiva e afetiva que um grupo humano mantém
com o passado, seu passado” (MARCOS, 2009, p.1) a escola perambulante cria contextos
e possibilidades para que, a partir da ocupacdo e resignificacdo da cidade, nossos
estudantes possam assumir-se enquanto sujeitos historicos. Sobre este processo de

assumir-se, Paulo Freire (2016, p.42) nos fala em “Pedagogia da Autonomia” que:

Assumir-se como ser social e histérico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter
raiva porque capaz de amar. Assumir-se como sujeito porque capaz de
reconhecer-se como objeto. A assuncdo de ndés mesmo n&o significa a
exclusio dos outros. E a “outredade” de “ndo eu”, ou do tu, que me faz
assumir a radicalidade do meu eu.

O conceito de cultura historica proposto por Sanchez (2002) e o saber da
experiéncia de Larrosa (2002) apresentam duas dimensdes indissociaveis no processo de
ensinoaprendizagem: uma pessoal e outra coletiva. A cultura histérica se propde a
investigar os processos da consciéncia histdrica social, considerando os agentes criadores,
as representacOes que apresentam e a recepcao a partir da perspectiva da cidadania. Para
gue nossos estudantes se assumam como agentes criadores precisamos encontrar formas
de fazer com que o ensino de historia tenha significado e sentido, para que possam se
apropriar do passado e agir no presente, fazendo emergir assim significados e narrativas
do passado invisibilizadas e silenciadas. O saber da experiéncia aparece como importante
suleador® para nossas estratégias pedagogicas.

A partir desta dimensdo pessoal e coletiva, a escola perambulante se apresenta

como uma possibilidade potente no que diz respeito a criagdo de outra relagdo com o

8 Termo muito caro a Paulo Freire e autores decoloniais como Boaventura de Souza Santos, que expressa
0 movimento da construcdo de paradigmas enddgenos e alternativos. Em oposicdo ao nortear, nos
referenciar sempre pelo Norte, sulear “(...)significa o processo de autonomizagdo desde o Sul, pelo
protagonismo dos colonizados, na luta pela emancipacgdo. Implica uma acdo autbnoma desde o Sul,
enfrentando a integralidade das questBes presentes na colonialidade do saber e do poder que tem a ver com
um outro projeto de vida envolvendo a cultura, a economia, a politica, a ciéncia e outras dimensdes.”
(ADAMS, 2010, p. 636)
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passado, presente e futuro. A escola perambulante extrapola essa dimensao dos processos
de ensinoaprendizagem, pois se coloca na disputa de um projeto de cidade, um projeto de
uma sociedade mais democratica. Ao perambular pela cidade, essa escola recria lagos de
identificacdo e pertencimento, coloca em tensdo um projeto de cidade pensado para
atender as demandas do sistema capitalista neoliberal, dos carros, das empresas, do
turismo, da elitizagdo dos espacos, esse projeto de desencantamento do mundo.

Para costurar os fios trazidos aqui neste trabalho, trago a provocacéo que o escrito,
professor e historiador Luiz Antonio Simas (2019, p. 56) nos faz em seu livro “O corpo
encantado das ruas”:

Precisamos de corpos fechado ao projeto domesticador do dominio
colonial, que ndo sejam nem adequados nem contidos para 0 consumo
e para a morte em vida. Precisamos de outras vozes, politicas porque
poéticas, musicadas; da sabedoria dos mestres das academias, mas
também das ruas e de suas artimanhas de produtores de encantarias no
precério. A escola colonial, tdo presente, busca educar corpos para o
desencanto e para os currais do mercado de trabalho, normatizados pelo
medo de driblar/gingar/pecar.

SEQUENCIA DIDATICA
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Aula 01

Professor(a):

Disciplina: Historia.

Nivel de ensino:

[ ] 1°segmento do Ensino Fundamental

[ X] 2° segmento do Ensino Fundamental
[ ] Ensino Médio

Ano/Série: 8° ano.

Duragéo: 100 minutos.

Tema: Cidade do Rio de Janeiro

Problema: Cidade do Rio de Janeiro e sua memoria

Objetivos: Compreender como a cidade narra uma certa historia sobre o passado e como
0S monumentos e espacos de memdaria sdo importantes na disputa dessa narrativa.

Conceitos/No¢6es: Fundacdo da cidade do Rio de Janeiro; Memoria
Procedimentos e estratégias:

- Exposicéo didatica a respeito da fundacéo da cidade do Rio de Janeiro
- Conversa a respeito da vivéncia dos estudantes na cidade

* Como, e se, circulam pela cidade;

* Que espacos da cidade ja conheceram;

* Quais suas impressdes e opinides a respeito da cidade;

- Apresentacdo no powerpoint de alguns monumentos e estatuas da cidade do Rio de
Janeiro

- Exposicao dialdgica a respeito da memoria inscrita na cidade através dos monumentos
Material:

- Quadro

- Projetor

- Apresentacéo de powerponit

Avaliagao: Participagédo na aula.

Aula 02
Professor(a):
Disciplina: Historia.
Nivel de ensino:
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[ ] 1° segmento do Ensino Fundamental

[ X] 2° segmento do Ensino Fundamental

[ ] Ensino Médio

Ano/Série: 8° ano.

Duragdo: Um turno inteiro — aproximadamente 5h.

Tema: Escraviddo na cidade do Rio de Janeiro.

Problema: Como a historia das populag¢fes negras esta inscrita na cidade?

Objetivos: Compreender como a historia dos povos africanos e afro-brasileiros esta
inscrita no centra da cidade do Rio de Janeiro; Compreender a importancia da realizacéo
de atividades pedagdgicas em espacos da cidade; Compreender a importancia da heranca
e legado dos povos africanos e afro-brasileiros para a constituicao politica, econdémica e
cultural do Rio de Janeiro.

Conceitos/Nog0es: Escraviddo, Reexisténcia.
Procedimentos e estratégias:

- Ao longo do trajeto da escola até o primeiro local (Cais do Valongo) ir conversando a
respeito das suas impressdes sobre a cidade, sobre os lugares que fazem parte do caminho
(a duracdo vai depender da distancia da escola até o local).

- Primeiro local: Cais do Valongo (1h30)
* Pedir para que circulem pelo espaco;

* Conversar sobre as observacoes e suposices dos estudantes a respeito do que é esse
lugar;

* Sentar em roda e apresentar as cinco imagens do Jean Baptiste Debret e iniciar a
conversa a respeito da escravidao e do cotidiano das populacGes negras na cidade do Rio
de Janeiro;

* Em seguida fazer exposicao dialdgica a respeito da histéria do cais e da escraviddo na
cidade do Rio de Janeiro;

- Segundo local: Pedra do Sal (1h30)
* Pedir para que circulem no espaco;

* Sentar na escadaria da pedra e iniciar a exposi¢do dial6gica a respeito do que € a Pedra
do Sal; da sua importancia para a cidade do Rio de Janeiro; de processos de reexisténcia
das populagdes negras na cidade; da criacdo da comunidade quilombola da Pedra do Sal;

* Pedir que fagam um registro do que mais lhe chamou atenc¢do nos murais com pinturas
e grafites;

* Momento para lanche e descanso;

- Terceiro Local: Instituto Pretos Novos (1h00)
* Visita guiada no Instituto Pretos Novos;

- Volta para a escola.

Material:

- Caderno
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- Lapis

- Cinco pinturas do pintor francés Jean Baptiste Debret impressas, coladas em um suporte
de papeldo e plastificadas. As imagens:

* Mercado da Rua do Valongo

* Um funcionario a passeio com sua familia

* Loja de barbeiros

* Aquarela tabacaria

* Negros de carro

- Aparelho celular ou méquina fotografica dos estudantes

Avaliacdo: Fazer um registro fotografico da aula (algo que impressionou o aluno, que o
interessou, o afetou). Enviar uma fotografia para a professora.

Aula 03

Professor(a):

Disciplina: Historia.

Nivel de ensino:

[ ] 1°segmento do Ensino Fundamental

[ X] 2° segmento do Ensino Fundamental

[ ] Ensino Médio

Ano/Série: 8° ano.

Duracéao: 100 minutos.

Tema: A aula anterior; escraviddo no centro da cidade do Rio de Janeiro.

Problema: Como a cidade nos dias atuais conta as historias das populagdes negras do
Rio de Janeiro?

Objetivo: Compreender como a cidade € um espago em disputa constante a respeito da
narrativa histérica.

Procedimentos e estratégias: Sentar em uma roda com os estudantes; projetar 0s
registros fotograficos no quadro, usando-os como disparadores de uma roda de conversa
a respeito da aula e das coisas que foram vistas, sentidas, ouvidas e faladas. O objetivo
ndo é o de que os autores dos registros expliquem as imagens, a intencao é usa-las como
disparadores de conversa para que 0s estudantes possam compartilhar suas impressoes,
ideias, afetagdes.

Material:

- 1 retroprojetor

- 1 quadro

- O arquivo com as fotografias dos estudantes
Avaliacdo: Participagdo na roda de conversa.
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