U
UNIRIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

FERNANDO GUIMARAES PIMENTEL

POLITICA CURRICULAR NO CURSO DE HISTORIA DA
UERJ/MARACANA: PROCESSOS DE MUDANCA E EMBATES NA
COMUNIDADE UNIVERSITARIA

R10 DE JANEIRO
2016



FERNANDO GUIMARAES PIMENTEL

POLITICA CURRICULAR NO CURSO DE HISTORIA DA
UERJMARACANA: PROCESSOS DE MUDANCA E EMBATES NA
COMUNIDADE UNIVERSITARIA

Dissertacdo apresentada ao Programa de POs-
Graduacao em Educacdo da Universidade Federal
do Estado do Rio de Janeiro como requisito final
a obtencdo do titulo de Mestre em Educacéo.

Orientadora: Prof® Dr? Claudia Miranda

R1O DE JANEIRO
2016



UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO - UNIRIO
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS - CCH
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO

DISSERTACAO DE MESTRADO

FERNANDO GUIMARAES PIMENTEL

Politica curricular no curso de Histéria da UERJ/Maracana: processos de mudanca e
embates na comunidade universitaria

Aprovado pela Banca Examinadora

Rio de Janeiro, / /

Profd. Dr2. Claudia Miranda (orientadora)
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO

Prof. Dr. Ricardo Augusto dos Santos
Programa de Pds-graduacdo em Relacbes Etnico-Raciais — CEFET/RJ

Profé. Dr2. Maria Elena Viana de Souza
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO

Prof. Dr. Celso Sanchez
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro - UNIRIO

Profd. Dr2. — Helena Maria de Araujo
Universidade do Estado do Rio de Janeiro — UERJ



AGRADECIMENTOS

A escrita dessa dissertacdo ndo teria sido possivel se ndo pelo apoio e a compreenséao
de amigos/as, familiares e colegas de trabalho. Por isso agradeco a todos e todas pelo carinho,
dedicacdo e amizade demonstradas nesses dois anos. Sempre correndo o risco de ficar em
divida com alguns/mas nos agradecimentos, citarei aqueles/as que, certamente, também
representardo os/as demais.

Primeiramente, agradeco a oportunidade de estudar em universidades publicas, seja na
graduacdo, seja na pds-graduacdo. Agradeco pelo investimento publico, da contribuicdo dos
trabalhadores e trabalhadoras deste pais e assim espero poder retribuir com este trabalho.

Agradeco ao meu irmdo, Pedro, pela paciéncia dos meses finais da escrita desse
trabalho e pelo apoio intelectual. Agradeco a minha cunhada Isabella e a minha sobrinha
Helena pelos mesmos motivos. Agradeco a minha mae Marcia e a0 meu pai Francisco, assim
como aos meus avds maternos, Mirian e Geraldo pelo investimento feito até hoje na minha
formagé&o intelectual. Agradeco a minha tia Cristina igualmente.

Agradeco as minhas companheiras do Grupo de Pesquisa Formacdo de Professores,
Pedagogias Decolonias e Interculturalidade da UNIRIO. Agradeco especialmente a minha
orientadora, Claudia, pela aposta feita em mim e na minha pesquisa, pela oportunidade que
tive em ser seu orientando e pela autonomia concedida no meu caminhar.

Agradeco aos/as meus/minhas entrevistados/as pela presteza e pela contribuicdo para a
construcdo dos argumentos desse trabalho. Agradeco aos meus colegas da UERJ:
professores/as, técnicos/as e a todos/as os/as meus companheiros e companheiras de
militancia do coletivo Filhos da Puablica.

Agradeco aos/as meus/minhas amigos do trabalho na UFRJ por valorizar meus
estudos e me apoiar em todos 0s momentos.

Agradeco, por fim, a uma pessoa muito querida: Carol, companheira para toda a vida.
Sua dedicacgdo e apoio foram fundamentais para a realizacdo desse trabalho. Transcricoes,
debates, conversas, ideais, paciéncia. Vocé é uma pessoa muito especial e tenho certeza que
assim continuara sendo. Nao tenho palavras para descrever a magnitude do seu carinho e da

sua dedicacéo.



RESUMO

Essa pesquisa versa sobre a politica curricular no curso de Histéria da UERJ/Maracana e 0s
processos de mudanca e embates na comunidade universitaria, a partir de indagagdes acerca
da centralidade do curriculo de Histdria para a formacao docente e para a atuacao de sujeitos
politicos na sociedade. Nosso intuito € mapear o terreno da politica curricular no curso de
Histdria (Bacharelado e Licenciatura) nas ultimas trés décadas e observar como a participacdo
ativa do corpo discente nos finais da década de 2000 interfere nesse terreno e nos processos
de mudancga. Nosso interesse, portanto, gravita em torno de questbes praticas: tempo de
integralizacdo, disposicdo das disciplinas obrigatorias e eletivas, configuracdo dos horérios
dos periodos etc., e tem como foco as seguintes perguntas: qual Historia nos é ensinada e por
que?; quais os sujeitos legitimados a determinar as caracteristicas desse ensino e, nesse
processo, quais os que foram marginalizados e/ou silenciados? A partir de algumas
observagBes constatamos que o curriculo privilegia estudos cujo tema é a Europa e as
perspectivas teodricas baseiam-se em autores igualmente europeus. Nesse sentido,
identificamos o curriculo como eurocéntrico e pretendemos abordar essa analise a partir das
ementas das disciplinas, documentacdo oficial (processos, atas de reunides) e
entrevistas/conversas com estudantes e professores. Nosso referencial tedrico se insere na
perspectiva dos estudos decoloniais cuja centralidade esta no entendimento das relacdes
sociais e nos processos histéricos que conduziram parte significativa da populacdo mundial a
uma condicdo de subalternizacdo. E, a partir desse entendimento, iremos dialogar com 0s
conceitos de eurocentrismo, e colonialidade. Tais estudos promovem abordagens combativas
que pressupdem a superacdo, também no plano epistemoldgico, desse paradigma.

Palavras-chave: Decolonialidade; Eurocentrismo; Ensino de Histéria; Historiografia;
Movimento estudantil; Participacdo Discente.



ABSTRACT

This research deals with the curricular policy in the UERJ/Maracana’s undergraduate program
in History and the processes of change and clashes in the university community, based on
questions about the centrality of the history curriculum for teachers education and for the
acting of political subjects in society. Our intention is to map the field of curriculum policy
for the undergraduate program in History (Bachelor and Licentiate) in the last three decades
and to observe how the active participation of the student body in the late 2000s interferes in
this field and in its processes of change. Our interest, therefore, revolves around practical
questions: time of completion, compulsory and elective disciplines’s organization,
configuration of timetables for periods, etc., and focuses on the following questions: what
kind of History is taught to us and why?; which subjects legitimized to determine the
characteristics of this teaching and, in this process, which were marginalized and/or silenced?
From some observations we verified that the curriculum favors studies whose theme is
Europe and the theoretical perspectives are based on European authors as well. In this sense,
we identify the curriculum as Eurocentric and we intend to approach this analysis from the
course structure, official documentation (processes, minutes of meetings) and
interviews/conversations with students and teachers. Our theoretical framework is based in
the perspective of decolonial studies whose centrality lies in the understanding of social
relations and historical processes that have led a significant part of the world population to a
subalternization condition. And, from this understanding, we will dialogue with the concepts
of eurocentrism and coloniality. Such studies promote combative approaches that presuppose
the overcoming, also in the epistemological plane, of this paradigm.

Key-words: Decoloniality; Eurocentrism; History teaching; Historiography; Student
movement.
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1 INTRODUCAO

N&o se pensa o Brasil, na minha opinido. O que se pensa mais é como vocé
pode demonstrar ser um europeu no Brasil. Percebe? (CADERNO DE
ENTREVISTAS, relato do professor “A”, 2015)

“Desejamos incluir, na pauta, a discussao sobre o curriculo”. Esse foi o inicio da fala
de um companheiro do Centro Académico de Histéria, numa das reuniées do Departamento
de Historia da UERJ/Maracand e, de certa forma, o inicio do meu interesse pelo tema aqui
apresentado. A resposta que ouvimos foi frustrante, mas de certa forma esperada: “O que vocé
quer falar sobre o curriculo? Ja tivemos uma reforma em 2006.” De fato, ndo ¢ muito comum
a presenca de estudantes em assuntos reservados aos professores: a organizagao do curriculo
de graduacdo é um dos exemplos do desenho hierarquico do nosso sistema educacional.

O interesse dos/as’ alunos’/as - principalmente dos que estavam diretamente
envolvidos com a politica universitaria - pelo tema do curriculo, na realidade, ndo era o ponto
de partida das atividades e das reivindicacdes estudantis. Em grande medida, era um ponto de
chegada. Era - e ainda € - a culminancia da luta por se fazer ouvir, por coisas mais simples,
porém urgentes, como ventiladores e ar-condicionado nas salas de aula; questdes como a
contratacdo de professores/as para disciplinas que ndo tinhamos dentro do semestre
correspondente, garantia de salas de recurso audiovisuais. Era a culminancia de um projeto de
universidade que incluia os/as estudantes como sujeitos ativos e protagonistas do processo de
producéo de conhecimento.

Por que nos interessava, entdo, discutir o curriculo? Ou, em outras palavras: qual era a

nossa pauta? Muitas: os temas que eram silenciados; os que eram exageradamente abordados;

! Em todo o texto, buscamos equilibrar as referéncias de género na escrita, utilizando o masculino e o feminino
ao mesmo tempo. Cientes de que esse € apenas um dos detalhes sutis das relagbes de opressdo que se
manifestam, também, na linguagem ao longo de séculos, objetivamos contribuir na desconstrucdo do padrdo
masculino e machista da generalizacdo dos sujeitos, evidenciando que se hd ou havia homens protagonistas da
histéria, também havia e ha mulheres (e transgéneros), mesmo que a Histéria insista em silenciar e apagar sua
existéncia.

2 Ao longo de todo o trabalho o leitor percebera que utilizamos tanto o termo “aluno” quanto “estudante” por
entender que ndo ha diferencas em seus significados. Muitos os pesquisadores fazem distin¢éo entre os termos,
inclusive os que militam no movimento estudantil, por entenderem que o termo “aluno” ¢ oriundo do latim e
quer significar “aquele sem luz”. Entretanto, essa tradu¢do ndo estd correta, muito menos alinhada com
principios etimoldgicos, visto que o prefixo “a-” em latim, néo significa “auséncia” ou negagdo, como ocorre em
palavras oriundas do grego. A tradugdo mais correta seria “discipulo”, ou, literalmente, “crianca de peito”, ja que
aluno deriva “alére” (crescer, desenvolver, nutrir) (NASCENTES, 1955, p.23). Defendemos, portanto, o uso da
palavra “aluno” com o mesmo sentido de “estudante”.
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as escolhas tedricas e metodoldgicas; a carga horaria excessiva - e repetitiva - de estagios; as
dificuldades para integralizacdo do curso, entre outras. Nosso interesse, portanto, gravitava
em torno de questbes praticas relacionadas com a vida dos/as graduandos/as em uma

universidade publica. Mas tinha um foco, que pode ser traduzido nas seguintes perguntas:

e Qual Historia nos é ensinada e por qué?

e Qual a utilidade dessa Historia para a nossa formacédo enquanto professores/as,
e para a nossa atuagdo como sujeitos politicos na sociedade?

Essas questbes formavam o cerne de nossa atuacdo politica que ndo se limitava
somente a disputar o plano curricular, mas reivindicava uma universidade com outras
caracteristicas, mais proxima as necessidades da populacdo e das questdes nacionais. E mais
préxima da América Latina.

Sentiamos a necessidade politica de construir uma Péatria Grande nas salas de aula e
corredores do curso, de modo a superar as barreiras de uma historiografia e de um curriculo
que considerdvamos eurocéntrico. Em alguns aspectos, parecia-nos precisa a critica de Josué
de Castro na introducéo de seu livro Geografia da Fome, quando considerava que “a América
estava mais preocupada pelas coisas dos outros continentes, principalmente da fascinante
Europa, do que pelos seus proprios problemas” (CASTRO, 2004, p. 32).

Nosso sentimento ndo era infundado. Reconheciamos no curriculo um exagero do
contetdo sobre Europa e, principalmente, da visdo europeia sobre a América Latina - e dentro
dela o Brasil -, materializado nas inimeras referéncias tedricas francesas, inglesas e alemas.
Sentiamos falta de conhecer os referenciais brasileiros e latino-americanos, os/as grandes
pensadores/as, e importantes historiadores/as, cientistas sociais e filésofos/as. O relato de um
dos estudantes que participou da gestdo do Centro Académico na mesma época vai ao
encontro do que estamos tentando descrever:

Eu vejo esse problema no nosso curriculo, ndo s6 na area de teoria, mas nas
outras disciplinas importantes, também, a gente vé que ha uma historiografia
eurocéntrica. O local de fala desses historiadores parece sempre que € a
Europa, parece sempre que é os Estados Unidos também. Entdo eu analiso
esse problema. Apesar de isso ndo ser algo geral. (CADERNO DE
ENTREVISTAS, relato do estudante “A”, 2015)

Outro estudante entrevistado pensa de maneira semelhante:

A grade curricular é eurocéntrica. Ela ndo esta voltada para vocé resolver o0s



14

problemas nacionais. Ela estd mais voltada pra vocé estudar a Europa. Ela
fica de frente pra Europa e de costas pro nosso povo, pra nossa realidade
social. Entdo, eu mesmo me sinto MUITISSIMO prejudicado por essa grade
curricular engessada. O meu objetivo de estudo é o povo indigena, é o indio,
a palavra que estad no inconsciente coletivo. Entdo eu preciso interagir com
as Ciéncias Sociais, com a Antropologia. Tem matérias restritas da
Antropologia que € sobre o indigena, que fala sobre os filmes indigenas. E
eu Ndo posso pegar essas matérias porque eu tenho que seguir o curriculo. O
curriculo de Historia que ndo permite e nem da a Historia Indigena pra eu
poder me instrumentalizar. (...) a Histéria ndo é pra estudar o indio
(CADERNO DE ENTREVISTAS, relato do estudante “B”, 2015).

Tem razdo Fernando Baez (2010) quando fala do memoricidio cometido contra os
povos de Abya-Ayala® por espanh6is, portugueses, franceses e ingleses. Memoricidio que
destréi a cultura de um povo e contribui para aumentar o grau de submissdo ao conquistador.
Um fendémeno que se produziu queimando livros, destruindo templos e construindo igrejas em
cima, proibindo o culto a divindades locais, proibindo o uso da lingua, matando-se aos
milhares. Memoricidio que a historiografia cometia quando falava em ‘“descobrimento da
América”, “descobrimento do Brasil”, “pré-historia da América”, “Império Inca” (ao invés de
Tahuantisuyo), “América Latina”. Memoricidio este, que se pratica até hoje:

O que aconteceu na América Latina? Como puderam nagdes como Espanha,
Portugal, Franga, Italia, Alemanha, Holanda, Inglaterra e Estados Unidos
cometer semelhante massacre contra os latino-americanos e uma destruicéo
cultural de proporgdes tdo inconcebiveis? Povos inteiros arrasados e
submetidos a assimilagdo de valores alheios, aldeias queimadas ou
bombardeadas, 90% dos indigenas mortos por assassinato ou epidemias
importadas, seis milhGes de africanos mortos depois de serem convertidos
em escravos, milhdes de quilébmetros quadrados apropriados indevidamente,
contaminagdo e ecocidio, milhares de idiomas extintos, dezenas de religides
extirpadas, milhares de tradicdes musicais desaparecidas, milhdes de obras
de arte fundidas como metais preciosos ou traficadas para construir a base de
colegOes artisticas individuais ou institucionais, apoio a ditaduras cruéis que
perseguiram adversarios s6 porque pensavam diferente, bibliotecas inteiras
convertidas em cinzas, todo este saldo de aniquilagio em nome das
vantagens da universalidade do Ocidente? Nos anais mais obscuros da
histéria, e como obstaculo a qualquer promessa de cooperacao, estard para
sempre o0 exterminio que Cristévdo Colombo comegou em suas viagens de
exploracdo e que ndo ficou concluido no século XXI, pois as empresas
transnacionais mantém uma verdadeira guerra cultural contra todas as
comunidades que se opbGem a seus projetos de exploracdo econdmica
(BAEZ, 2010, p. 302).

¥ Segundo Baez (2010), América Latina é um conceito francés do XIX usado pela primeira vez por Michel
Chevalier (1806-1879) para designar e unificar as nacdes catélicas e latinas da América em oposicdo a parte
anglo-saxonica e protestante. Abya-Ayala é 0 nome que alguns dos povos originarios atribuiam ao continente.
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Esse sentimento nos movia e conduzia parcela significativa das nossas acbes na
organizacdo de debates, seminarios e Semanas de Historia que buscavam, de certa forma,
compensar a deficiéncia curricular que identificAvamos e contra a qual lutdvamos. E esse
sentimento conduz essa pesquisa e transforma-se em discussdo teodrico-politica embasada nas
mudancas ocorridas no Brasil, sobretudo, apds a promulgacdo da Lei 10639/03 e da Lei
11645/08.

José Carlos Mariategui, um dos mais interessantes e propositivos marxistas, nascido
no Peru, escrevera sobre a historiografia peruana tradicional algumas palavras que tem a ver
com essa nossa ideia. Dizia ele que “a historia do Peru republicano foi escrita, em geral e
quase invariavelmente, como histéria politica, na acepcdo mais restrita e criolla* desse termo”
(2011, p.155). Ou seja, como historia dos vencedores, das chamadas “elites locais”
descendentes de espanhdis. A historia dos povos autoctones ndo tinha/tem espaco. Em outro
momento classificava os estudos historicos feitos no Peru como frios, falsos indteis e retdricos
(MARIATEGUI, 2011).

E evidente que reconheciamos que a historiografia brasileira e o curriculo ndo se
resumiam a uma Otica eurocéntrica e “desinteressada”. Muitos foram os historiadores e
historiadoras que desenvolveram pesquisas importantes que, de uma forma ou de outra,
rompiam com essa visdo alienigena da Historia. E muitos eram os/as professores/as que
trabalhavam de maneira diversa a essa tradicdo. Mas faltavam elementos importantes,
discussdes sérias e mais democraticas sobre a constituicdo da grade curricular, das disciplinas
obrigatorias, dos referenciais tedricos. Faltavam oportunidades para que os/as estudantes
falassem e se fizessem ouvir pelos/as professores/as sobre o que podia e devia ser modificado.
Faltava o programa de pds-graduacdo, no nivel do doutorado, por exemplo, considerar o
espanhol como idioma, e ndo s a lingua francesa e a lingua inglesa. Ou somente sera possivel
fazer Histéria com once upon a time e il était une fois®?

Em entrevista concedida para essa pesquisa, um professor do Departamento de

* Criollo(a) designa a classe dominante das col6nias espanholas, descendente de espanhdis nascidos deste lado
do Atléantico, mas que se identificavam, antes, com a metropole nos seus valores culturais e politicos. Na obra
que utilizamos para referenciar essa passagem, Por um socialismo indo-americano, editada pela Editora UFRJ e
organizada por Michael Léwy, o tradutor, Luiz Sérgio Henriques, optou por traduzir o termo para “crioula”.
Optamos, no entanto, por manter o termo no original, em espanhol, para que ndo se confunda com alguns
significados que o termo “crioula” assume em portugués, como aquele(a) nascido da unido entre um(a) branco(a)
e um negro(a), por exemplo.

® "Era uma vez..." em inglés e francés respectivamente.
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Historia relata que, em determinado momento, escreveu um projeto para o curso de doutorado
do Programa de Pés-Graduagdo em Historia da UERJ, mas foi rejeitado por ser pautado numa
bibliografia quase que inteiramente composta de autores/as brasileiros/as.

(...) nds vivemos hoje uma situacdo em que a influéncia da comunidade
europeia é muito forte sobre a América. Quer dizer, ndo é nem mais sO a
questdo do passado, existe também uma influéncia cultural muito forte da
Europa, além da questdo norte-americana. Isso tudo aliado a um certo vazio
politico do Brasil. Esse vazio politico do Brasil privilegia muito pouco os
interesses nacionais, dando énfase a uma producdo historiografica europeia,
a uma linha europeia e a um pensamento europeu, como se fosse isso
fundamental para o Brasil (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato do
professor “A”, 2015).

Por mais que conquistassemos algum espaco entre os estudantes, principalmente
realizando atividades auto-organizadas como palestras e debates, havia uma dificuldade
significativa de ampliarmos a discussdo do curriculo entre os professores. As reunides
departamentais ndo serviam para esse proposito. Muitos eram os/as docentes que ndo se
preocupavam com a questdo e preferiam até evitar o debate. Um dos estudantes entrevistados
para essa pesquisa tem a seguinte opinido:

Eles [os professores] estdo confortaveis com esse curriculo, com cada
professor dando a matéria que bem entender. Eles estdo confortaveis com as
relacOes deles nas suas respectivas areas. E, a partir, dai eles ndo querem sair
dessa zona de conforto. Ainda mais por tudo aquilo que a gente conversou
no inicio dessa entrevista, que € a propria relacdo subalterna que existe entre
estudantes e professores. Os professores sempre se colocam no mais alto
posto e tratam o estudante [como] ndo capaz de tecer uma critica, elaborar
um comentario, ou até propor um projeto de curriculo (CADERNO DE
ENTREVISTAS, relato do estudante “A”, 2015).

Nossa atuacdo no Centro Académico de Histéria (CAHIS) da UERJ/Maracana® nos
possibilitou, portanto, conhecer a instituicdo e o curso a partir de perspectivas diferentes
daquelas de uma graduando/a regular. Dedicavamo-nos ao estudo daquele espaco de
formacdo académica, sendo possivel conhecer e discutir importantes obras na area, desde a
histéria da UERJ, através do trabalho da professora Deise Mancebo (1996), por exemplo, até
autores como Anisio Teixeira, Alvaro Vieira Pinto e Darcy Ribeiro. Desses ultimos, as obras
A Questao da Universidade e A Universidade Necessaria embasam boa parte das hipdteses e
discussdes que defendi no trabalho de concluséo de curso e perpassam direta ou indiretamente

essa dissertacao.

® Participei da gestdo Filhos da Publica durante trés anos, entre 2010 e 2012. Atualmente continuo na
universidade publica, dessa vez como servidor da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).
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A pesquisa produzida como monografia no final da graduacgao, cujo titulo era “Ensaios
sobre a universidade brasileira: analise estrutural e politica” apresentava algumas discussdes
sobre a trajetoria historica das universidades publicas, federais e estaduais, com especial
interesse para a estrutura politica e pedagogica criada a partir da reforma de 1968, seus
resultados, rupturas e permanéncias. Outro tema de destaque e que fez parte do terceiro
capitulo do trabalho foi o sistema de reserva de vagas (as “cotas”), estudado a partir da
experiéncia da UERJ, que o tem como parte integrante da politica de acesso dos estudantes
desde o ano de 2003.

O objeto de estudo aqui apresentado - a politica curricular do curso de graduacéo
em Histéria da Universidade do Estado do Rio de Janeiro/Maracand- é, portanto, uma
investigacdo sobre as opc¢Oes politicas que estdo imersas nas escolhas curriculares e na
producdo académica na area de Historia, e, consequentemente, da Educacdo. Minha chegada
ao Programa de pés-graduacdo da Educacdo, na Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro (UNIRIO), esteve marcada pelo acesso aos estudos po6s-coloniais tendo em vista a
insercdo no Projeto de Pesquisa Formacdo de professores, pedagogias decoloniais e
interculturalidade(s): agendas emergentes na escola e na universidade, no inicio do ano
letivo de 2014. Com essa aproximacao, foi possivel ampliar o escopo teérico para um estudo
que tem como centralidade analisar as insuficiéncias no curriculo praticado no curso de
graduacdo de Histdria e entender quais as consequéncias dessas escolhas para a nossa
formacdo enquanto professores/as da area e para a nossa atuacdo como sujeitos politicos na
sociedade.

Dizem que “toda Historia ¢ contemporanea”. A frase, cunhada por Benedetto Croce e
reapropriada por Lucien Febvre, tem sentido quando concebemos que o fazer historiografico
esta necessariamente vinculado a questdes do tempo — e também do espaco — em que estamos
situados. Esta pesquisa, que transita entre a historiografia e o campo da Educacdo, insere-se
num momento importante de discussdo curricular em ambito nacional. A partir do ano de
2014, passou-se a ser discutido o projeto da Base Curricular Comum Nacional que visa
estabelecer uma série de orientac@es curriculares para o Ensino Basico e quem tem suscitado,
na area de Historia, diferentes posi¢des de criticas e de defesas. Um curriculo deve ser unico
para um pais tdo extenso quanto diverso? As mudancas de eixo historiografico apontadas
surtirdo o efeito desejado? Por que essas mudancas se colocam atualmente? Como ficardo as

producdes didaticas e da literatura especializada diante de um mercado editorial que esta
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sendo modificado? Essas sdo questdes para as quais as respostas ainda estdo sendo formuladas
e, certamente, produzirdo material relevante para o entendimento das relacGes de poder e
representatividade na construcdo de estruturas historiograficas e curriculares nas escolas,
universidades e além delas.’

E como deveria colocar-se um/a historiador/a ou mesmo um/a pesquisador/a de outro
campo de conhecimento diante de um tema que tem tanta proximidade historica, que ainda se
desenrola e cujos desdobramentos tém efeitos multifacetados, tanto para os fatos em si,
guanto para a interpretacdo deles? José D'Assuncdo Barros (2004) recorre ao antropdélogo
Roberto Da Matta para referir-se a “temperatura” dos eventos: aqueles mais distantes no
tempo estdo mais frios, enquanto os mais recentes, os que ainda nao esgotaram “suas ondas de
impacto” estdo mais quentes, e, portanto, conduzem a maiores dificuldades em se estabelecer
uma interpretacao “fria”. Qual deveria ser a postura do/a pesquisador/a diante desse quadro?
Se concebemos que a escolha do tema da pesquisa estd diretamente imbricada por uma
escolha ideoldgica, politica, ndo haveriamos de nos preocupar com tal dilema, visto que as
acOes e reacdes da tarefa de pesquisar deveriam fazer jus as necessidades historicas de
enfretamento das questdes sociais (politicas, econdmicas e educacionais), ainda mais em se
tratando de um pais cujas estruturas sdo responsaveis pelo agravamento da desigualdade
social, pela manutencédo do colonialismo econémico e cultural e pelo derramamento de sangue
diario da classe trabalhadora e da populagdo negra. “Quentes” ou “frias” ¢ necessario
enfrentar essas questdes. E quanto mais “quente” mais oportunidades de interferir no
desenrolar dos acontecimentos.

A Histéria do Tempo Presente é hoje uma abordagem da historiografia que disputa
lugar com as demais ja consagradas. Descrever e analisar eventos e contextos que ainda estéo
no vigor dos acontecimentos, certamente, ndo é das tarefas mais faceis ou confortaveis. Isso
também é um sintoma da atual conjuntura? Da p6s-modernidade que tudo abraga e quase nada
conclui? No curriculo, essa € uma realidade constantemente presente. Os temas mais atuais,
mais quentes, aqueles que exigem um posicionamento politico de fato, encontram-se para

além das possibilidades reais e temporais de abordagem. N&o tem sido possivel discutir o

’ Enquanto escrevemos e revisamos essa dissertagdo, novos ataques a Educacao Piblica no Brasil se processam.
O golpe parlamentar que destituiu a presidenta Dilma Roussef vem sendo acompanhado de Projetos de Lei,
Medidas Provisorias e Emendas Constitucionais temerosas: a PEC-241, que congela em vinte anos 0s gastos
federais em Salde e Educagdo e a MP 746/2016 que, entre outras medidas, retira a obrigatoriedade das
disciplinas de Sociologia, Filosofia, Educagdo Artistica e Educagdo Fisica no Ensino Médio. Enquanto
escrevemos e revisamos essa dissertacdo, milhares de estudantes no Brasil resistem a esses ataques e ocupam
escolas, universidades e institutos federais.
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Brasil para além da redemocratizacdo; o mundo para além da queda do muro de Berlin e da
Perestroika. Seria essa uma opcéo deliberada ou apenas uma escolha equivocada na maneira
de organizar o Ensino de Historia? Estariamos nds, historiadores/as e professores/as de
Histoéria, “costeando o alambrado’?

Entender a trajetdria histérica e sociologica do curriculo de Historia da
UERJ/Maracand, nesse contexto, adquire relevancia politica ndo somente pela oportunidade
de esquadrinhar sua composicao e destacar o ambiente politico recente no qual atuaram, com
destaque, alunos e alunas da graduacdo, mas, em grande medida, pela oportunidade de
comegarmos a compreender 0 que se passa dentro das instituicdes universitarias, como se
projeta, se pratica e se disputa um curriculo, responsavel por servir de instrumento basilar
para a formacdo de professores e professoras de Historia que ja atuam ou irdo atuar nesse
novo contexto politico-educacional.

Em toda a trajetéria no curso de mestrado, foi importante para a construcdo da
pesquisa, a participagdo em congressos nas areas de Histéria e Educacao, e, principalmente, a
confeccdo de trabalhos e artigos que envolvem a tematica do curriculo. Destaco a participacao
no 11° Encontro de Pesquisa em Educacdo da Regido Sudeste (Anpedinha-Sudeste - 2014)
onde foi possivel ter contato com as mais variadas pesquisas na area de curriculo e de
Educagdo como um todo. Dentre os trabalhos que realizamos, destaco o primeiro, que foi
apresentado no IV Coléquio Nacional Histéria Cultural e Sensibilidades (Caicé — RN — 2014),
intitulado “O curriculo de graduagdo em Historia na UERJ: consideragdes sobre culturas e
eurocentrismo”. Nesse trabalho apresentei a base das discussdes sobre eurocentriSmo com as
quais trabalhei nessa dissertacdo, dando énfase a andlise das ementas das disciplinas
obrigatérias do curriculo de Historia da UERJ/Maracana (bacharelado e licenciatura).
Concomitante a preparagdo do texto para a qualificacdo escrevi mais dois trabalhos que foram
apresentados no VIII Seminéario Internacional — REDES e no 6° Semindrio Brasileiro de
Estudos Culturais e Educacéo, nas cidades do Rio de Janeiro e Canoas — RS, respectivamente.
Esses trabalhos me ofereceram a oportunidade de aprofundar algumas das anlises que
desenvolvi na pesquisa e compartilhar com outros pesquisadores experiéncias sobre o tema,
importantes para a construcdo do texto final. Ainda em novembro de 2015 produzi um texto
com uma colega do curso de mestrado em Educagdo da PUC-Rio que foi apresentado no "llI
Coléquio Latinoamericano - Colonialidad/decolonialidad del poder /saber/ser: educacion e

interculturalidad™ em Bogotd, Colombia. O texto tinha por tema: “Movimentos Sociais no Rio
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de Janeiro: estudos de caso sobre proposi¢cdes decoloniais e formacgdes pedagodgicas” Ja em
2016, em Medellin (COL), tive a chance de abordar o tema da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e a discussdo curricular, pensando a manutencao/superacdo dos eixos
politicos dos curriculos de graduacao e ensino basico e os sujeitos envolvidos, bem como suas
opcOes politicas. Finalmente, muito me felicitou a producéo e publicacdo de um artigo na
revista Curriculo Sem Fronteiras, na qual tive a oportunidade, junto com minha orientadora,
de tracar um panorama comparativo entre os curriculos da UERJ/Maracana e da UFRJ,
discutindo a questao do eurocentrismo.

Igualmente importante foi o entendimento de uma questdo que parece menor, mas que
se mostra primordial quando se escolhe um tema e o transforma num objeto de pesquisa a ser
realizado: a viabilidade. Questdes referentes a existéncia de fontes, acesso as mesmas, tempo
habil, me fizeram refletir e modificar o projeto inicial com o qual havia me candidatado ao
curso de Mestrado. Inicialmente, planejava estudar o curriculo de Historia das cinco
universidades publicas mais importantes do Estado do Rio de Janeiro (UERJ, UFRJ, UFF,
UFRRJ e UNIRIO), num recorte temporal que ia desde o final da década de 80 até os dias de
hoje. No decorrer das primeiras aulas ja fui me deparando com a necessidade de fazer cortes e
alteracbes, de modo que se pudesse tornar viavel a pesquisa com um prazo de conclusdo
relativamente curto (dois anos). Se por um lado, reduzi de cinco para uma a instituicdo a ser
estudada, por outro, adicionei, a partir da sugestdo da minha orientadora, as entrevistas como
fontes-chave para a pesquisa. E, de fato, o resultado dessa escolha foi tornar a pesquisa
logisticamente viadvel e teoricamente profunda, pela oportunidade de compreender a politica
curricular em diferentes aspectos, inclusive no fazer pedagégico do dia a dia.

Some-se a isso a oportunidade de, no curso de mestrado, no segundo semestre de
2014, a partir da sugestdo da coordenagdo do Programa de Pds-graduacdo e da professora
orientadora, realizar um estagio docente na disciplina de Curriculo, ministrada no curso de
graduacdo em Pedagogia da UNIRIO. Essa experiéncia foi enriquecedora, no sentido de me
proporcionar contato com os/as alunos/as de graduacdo e a possibilidade de discutir,

conjuntamente, alguns dos conceitos que se pretendeu trabalhar nessa pesquisa.
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1.1 O objeto de pesquisa e suas questdes

O curriculo do curso de Historia da UERJ/Maracana é, portanto, nosso objeto de
pesquisa. Precisamente, investigamos aspectos que marcam as reformas pelas quais passou
desde o inicio da década de 1990. Este periodo foi escolhido por representar o inicio de uma
nova etapa no meio universitario, ja que, a partir do final da ditadura civil-militar em 1985, as
universidades brasileiras passaram a rever seus estatutos e a considerar projetos de mudancas
com o fim do regime de excecdo e a abertura democrética. Tido isso como propostas e
vontades politicas, nosso objetivo € identificar até onde foi possivel se concretizar o discurso
democratico, por exemplo, analisando em que medida os curriculos foram problematizados e
abertos para novas opcdes epistemoldgicas.

No cenério da politica curricular da UERJ/Maracand notaremos que a partir da
segunda metade da década de 2000, a participacdo dos/as estudantes se intensificou e gerou
um movimento politico entorno do curriculo capaz de, no ano de 2012, conduzir a criacdo de
uma comissdo de Reforma Curricular®, da qual faziam parte, de forma paritaria, alunos/as e
professores/as. Esse processo emergiu como parte consubstancial do objeto de pesquisa, por
nos direcionar para o cendrio, aqui em relevo, no qual é possivel iniciar uma reflexdo sobre
quais as mudancas que a intensificacdo da participacdo estudantil na politica curricular, logrou
alcancar e como essa participacdo fez emergir questbes antes veladas pela estrutura
universitaria.

Os curriculos de graduacdo em Histdria sdo ferramentas importantes na construgdo de
um saber historico de tal grandeza que ndo se inscreve apenas no espacgo universitario. 1sso
porque sdo responsaveis, na maioria dos casos, por embasarem a formacdo do saber historico
de futuros docentes que estardo nas salas de aula de escolas publicas e privadas contribuindo
na criagdo de imaginarios sociais e de identidades culturais. O saber historico é determinante
nesse processo e terd relacao direta na manutencao ou na transformacao das estruturas sociais.
Um curriculo que explore as diversidades culturais e/ou que apresente as formas de

organizacédo e de luta da populacédo tera a capacidade de contribuir na formacdo de docentes

8 Convém ressaltar gue, como aluno, participei dessa comissdo desde sua criagdo até fevereiro de 2014 quando
conclui o curso de licenciatura. Muito do que sera descrito e analisado nessa pesquisa sobre essa experiéncia tera
como fonte minhas proprias memérias e a de meus colegas que, junto comigo, compunham essa comissao.
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por um caminho diferente de um curriculo hermético, por exemplo, cerrado em concepcdes
historicas unitarias.

Preocupamo-nos em entender historicamente o curriculo num periodo recente (décadas
de noventa, dois mil e dois mil e dez). Qual estrutura possuia e qual estrutura possui
atualmente? Por que elas se modificaram? Quais 0s agentes dessa modificagdo e quais suas
intencBes? Questionamos, ainda, sociologicamente esse curriculo: o que ele diz, por que ele
diz e para quem ele diz e deixa de dizer? Preocupamo-nos com as relacGes de poder que o
envolvem, em saber como o curriculo pode ou ndo criar lugares de representatividade que séo
positivos ou negativos para as diferentes camadas da populacdo brasileira. Preocupamo-nos
com a formacdo docente e com a formacdo de uma consciéncia histérica. Essas sdo questdes
centrais da pesquisa que realizamos e a partir delas se desenvolveram outras no intuito de
investigar quais 0s sujeitos responsaveis pela estruturacdo desse curriculo; como se

desenvolve no espago universitario essa estruturacéo, ou seja:

e Quais as relaces politicas gue se estabelecem e que legitimam tanto os sujeitos
estruturantes, quanto o curriculo?

e Quais as condicBes historicas que sujeitaram tais curriculos a estrutura que
apresentam hoje?

e Quais estruturas curriculares e historiograficas se mantiveram e quais se
modificaram em termos de concepcdes tedricas predominantes e quanto aos

temas privilegiados/ocultados?

Dessa maneira, nossa investigacdo ndo ird alcancar, por exemplo, a esfera da dialética
do processo de ensino e aprendizagem, visto que para isso seria necessario adotar uma
metodologia etnografica, observando e analisando as discussfes em sala de aula e os
trabalhos feitos; entrevistando os/as professores/as no intuito de entender como sao suas aulas
e as relagOes com os alunos.

No plano académico sabemos que os curriculos praticados® sdo determinados, entre
outros aspectos, em funcdo da autonomia dos professores universitarios, que definem o

conteudo e a metodologia de suas aulas. Para Claudia Miranda,

% O conceito aqui adotado esta alinhado com o campo do curriculo. Para mais detalhes ver LOPES, Alice C.;
MACEDO, Elizabeth. Teorias de Curriculo. Sdo Paulo: Cortez, 2011.



23

0 provimento de ementarios multidimensionais para a diversidade curricular
tem sido parte da experiéncia com a alteridade, sobretudo pela
reconfiguracdo do acontecimento universitario. Nos cursos de poés-
graduagédo, nos congressos realizados no ambito das Ciéncias Sociais e nos
encontros de pesquisas - institucionais e interinstitucionais - as analises em
curso indicam uma maior inclinacdo para a formulacdo de abordagens mais
significativas e em consonancia com a realidade multicultural conforme
acentuam as/os pesquisadoras/es situados nesse campo de pesquisa (2013,

p.89).

A autora sugere que recuperemos esses achados para analisarmos as possibilidades de
garantia do que denominou como ‘“agdes anticoloniais” (Ibidem, p. 98) nos espacos de
formagéo escolares e ndo escolares. Por outro lado, 0 que percebemos no contexto que
estamos descrevendo, € que o curriculo praticado ndo apresentava a mesma dindmica nem a
mesma vitalidade na inclusdo de perspectivas multi ou interculturais. Parece-nos que o0s/as
professores/as estavam na contraméo do processo de democratizagdo do acesso, ou, a0 menos,
ndo aproveitavam esse fluxo para rever suas praticas. Existe, no nosso entendimento, um
potencial a ser explorado para a inclusdo das pautas antirracistas e anti-opressoras, oriundas,
sobretudo, da inclusdo de contingente historicamente marginalizado do acesso ao ensino
superior. Da mesma forma a estrutura universitaria ira opor-se ao avango desses grupos e
dessas perspectivas, inclusive recrutando e convencendo esses alunos a afastarem-se dessas
discussdes.

H& um caso interessante que vale ser lembrado. Uma professora apresentava um
pensamento diferente em relacdo a politica de cotas. Ela dizia que nédo era interessante para o
desenvolvimento dos/as alunos/as se estes tivessem bolsas por todo o periodo do curso
mesmo sem ter um estagio ou aderir a um grupo de pesquisa. De fato, ela se esquecia de
contabilizar que boa parte desses alunos dependia da Bolsa Permanéncia simplesmente para
ndo evadirem (!). Defendiamos, ao contrario, que as bolsas de estagio, deveriam ser
cumulativas as bolsas-permanéncia. Essa mesma professora ministrava aulas para os alunos
do primeiro periodo e convencia a muitos de que de nada valia saber a lingua espanhola, pois
relevante eram apenas o inglés, o francés e o aleméo.

Em outros aspectos, podemos constatar que no Departamento de Histéria da
UERJ/Maracana, nao havia discussdes pedagogicas nas instancias responsaveis para dar conta
das demandas apresentadas ao longo dos periodos e do mesmo modo ndo encontramos
nenhum episédio que possamos destacar tais preocupa¢des com 0 momento seguinte da vida

dos/as graduandos/as do curso de Historia. Apontamos, assim, as insuficiéncias e restricdes,
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ao observarmos situacbes muito graves, para as quais devia-se tomar uma atitude
emergencial.

Déa Ribeiro Fenelon ja chamava atencdo para esse tipo de procedimento no inicio de
década de 1980 em outras instituicbes, quando afirmava que as reunifes de departamento
transformaram-se em atos de “formalismo académico, onde tudo se discute, mas também tudo
se aceita em nome do respeito a autonomia do professor” (FENELON, 2008, p.26). A
participacdo politica dos estudantes € limitada pela estrutura de poder das universidades. A
participacdo na formulacédo dos curriculos e dos programas de curso € quase inexistente. 1sso
gera, por um lado, uma contestacdo, e, por vezes, uma resisténcia ao aprendizado de
determinados canones; por outro, uma aceitacdo inconteste, na perspectiva de, adaptando-se,
conquistar espagos nos nucleos de pesquisa e, posteriormente, nos programas de pos-
graduacao.

Recentemente, a partir do inicio da década de 2000, a incorporagdo, através do sistema
de reserva de vagas, de maior contingente de estudantes negros/as e egressos/as de escolas
publicas modificou o carater das discussfes do cotidiano da sala de aula e possivelmente das
producdes de monografias. Sujeitos antes marginalizados do sistema de ensino superior
apresentam novas demandas e forcam, de maneira ou de outra, que 0 conjunto da
universidade responda a essa situagdo, que pode ser tanto no plano econémico, como a
necessidade de mais bolsas, mais valorizadas e por mais tempo, e também no plano
académico, incorporando novos questionamentos e novas propostas de estudo.

E sobre o acontecimento universitario e suas transformac6es nos Gltimos anos, nao
poderemos deixar de mencionar o papel que representa a UERJ pelo processo de
implementacdo das agOes afirmativas no ensino superior. Em entrevista, Kabengele
Munanga®® - pensador africano responsavel pela formacdo de inumeros pesquisadores
brasileiros - fez a seguinte declaragéo sobre as a¢des afirmativas nas universidades:

Essa discussdo, todavia, € importante, porque antes nem se tocava no
assunto. Escutei outro dia algo muito positivo quando alguém dizia que
deveria haver cotas para pobres. Ora, antes ninguém apresentou esse ponto
de vista. O que mais me surpreende é que jamais 0 movimento negro se disse
contrario a cotas para brancos pobres (MUNANGA, 2004, p.53).

10 Kabengele Munanga é um estudioso nascido na Republica Democratica do Congo, que pensa o Brasil na
Diaspora Africana. Em suas pesquisas e nas suas opgdes politicas, tem se preocupado com a formacdo da
juventude que chega (ou ndo) a concluir uma graduacdo, com as questdes sobre quem tem direito a ocupar esses
lugares de maior prestigio social e, em muitas das vezes, pode garantir a experiéncia de mobilidade
socioeducativa.
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As preocupacdes do autor sdo, também, as nossas, na medida em que reconhecemos 0s
processos democraticos possiveis de serem experimentados no ambito das esferas
universitarias. A efervescéncia, a mudanca estética daquele espaco/tempo chamado
Universidade do Estado do Rio de Janeiro mudou as concepcBes sobre o direito ao ensino
superior construidas pelos coletivos que passaram a ocupar 0s bancos universitarios ap6s o
ano de 2003. E, a partir da compreensdo das formas de atuar nesse espaco, com essa outra
conformacao social, faz sentido observar questdes apontadas por Munanga:

Vozes eloquentes, estudos académicos qualitativos e quantitativos recentes,
realizados por instituicdes de pesquisa respeitadissimas como o IBGE e o
Ipea, ndo deixam dividas sobre a gravidade gritante da exclusdo do negro,
isto é, dos pretos e mesticos na sociedade brasileira [...] Num pais onde os
preconceitos e a discriminacdo racial ndo foram zerados, ou seja, onde 0s
alunos brancos pobres e negros pobres ainda ndo sdo iguais, pois uns sdo
discriminados uma vez pela condigdo socioecondmica e 0S outros S&o
discriminados duas vezes pela condicdo racial e pela condigdo
socioecondmica, as politicas ditas universais defendidas, sobretudo, pelos
intelectuais de esquerda e pelo atual ministro da Educacdo ndo trariam as
mudangas substanciais esperadas para a popula¢édo negra (MUNANGA, 2001,
p. 33).

Conforme apontado anteriormente, a partir da segunda metade da década de 2000, se
intensifica a participacdo estudantil no cenario da politica curricular do curso de Historia.
Essa participacdo, no nosso entendimento, sera crucial para desvelar questbes estruturais
normalmente escondidas, no que diz respeito, por exemplo, as hierarquias presentes e aos
espacos de poder constituido.

Em 1990, ocorreu uma reforma importante no curriculo, que conduziu, por exemplo, a
excluséo de disciplinas sobre Economia e Artes. Dezesseis anos depois, a partir da demanda
do Conselho Nacional de Educacdo que, em 2002, estabeleceu normas gerais para
regulamentacdo da carga horaria dos cursos de graduacdo em Historia e em outras
licenciaturas, regulamentado em 2005 na universidade, o Departamento de Histéria
incorporou horas de praticas e teoria de ensino, totalizando 420h, divididas entre o Colégio de
Aplicacéo, o Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas e a Faculdade de Educagéo, criando
disciplinas de Laboratdrio de Historia com conteido necessariamente pratico atendendo a
exigéncia de 420h de praticas como componente curricular; diminuiu a quantidade de
disciplinas da area de Brasil de seis para cinco e criou a disciplina de Historia da Africa,

apenas para citar as principais alteracoes.
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Aspecto importante que merece ser considerado no curriculo de Histdria da
UERJ/Maracand diz respeito a introducdo, em consonancia a Lei 10.639/03, do estudo da
Historia da Africa. Considerada como um dos mais significativos elementos no avanco das
lutas antirracistas e “resultado de um modo de se enfrentar os lugares fixos reservados para os
que, antes, ocupavam apenas algumas alas da ‘Casa Grande’” (MIRANDA, 2013), a
legislacdo, na prética curricular, ainda encontra desafios frente as estruturas de representacdo
marcadamente racistas. No caso da disciplina de “Historia da Africa” é notavel a manutencio
de esteredtipos e a opc¢do pelo estudo da presenca europeia como ponto de partida, ou seja,
apenas a partir da invasdo imperialista € que se considera o continente africano como
participante da historia mundial.

A introducdo dessa disciplina, no nosso entendimento, significa tanto uma conquista
do movimento estudantil e do movimento negro, como um exemplo dos limites que a
estrutura politica universitaria impde a participacdo desses sujeitos e ao reconhecimento da
legitimidade dos mesmos em falar (e serem ouvidos) e deliberar sobre a forma de
ensino/aprendizado dos saberes historicos. Nesse sentido, pode ser considerada como um
exemplo das tensGes que se desenvolvem nesse periodo mais recente da histéria do
Departamento e da universidade, na qual passam a figurar sujeitos historicamente excluidos
do ensino superior, que, por outro, lado se deparam com uma estrutura preexistente, de certa
forma, opositora e responsavel por uma resisténcia velada a esses sujeitos e ao que eles

representam.

1.2 Sobre parte do percurso: as entrevistas

No decorrer da preparacdo do roteiro das entrevistas percebemos que havia a
necessidade de algumas adaptacOes, de uma para outra, considerando quem seria o/a
interlocutor/a, e considerando, também, que eu fiz parte da historia que pretendiamos contar.
Existiam, ao menos, dois grupos distintos entre os professores: aqueles mais antigos e que
tinham um conhecimento mais vasto da histéria do Departamento e do curriculo, e aqueles
mais novos, recém-ingressos, ja na deécada de 2010 e, que participaram da comissao de

reforma curricular instaurada em 2012.
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Ao primeiro grupo foi possivel fazer perguntas sobre as origens do Departamento, as
reformas pelas quais passaram os curriculos, as redes politicas estabelecidas e também sobre a
historia da universidade. Ao segundo, essas questdes ficaram mais restritas, mas por outro
lado, visando compreender alguns aspectos mais recentes, e tendo, alguns deles participado da
comissao, foi possivel dar mais atencdo a certos detalhes quanto as relagdes que se
estabeleciam.

O segundo ponto € sobre o didlogo com os/as meus/minhas colegas de curso e de
militancia dentro do centro académico. Por ter convivido com eles por bastante tempo e ja
conhecer a forma como pensavam e como agiam foi possivel um didlogo mais franco, no qual
surgiram conversas de rememorac¢ao, muitas vezes, das atividades que fizemos juntos. Isso
ndo implicou, entretanto, em que as conversas com esses dois grupos de professores/as e com
os/as alunos/as fossem fundamentalmente diferentes, até por que, buscavamos algumas
respostas frente a questdes comuns aos dois, como é o caso da participacdo discente nas
politicas curriculares, o eurocentrismo, e entendimentos gerais sobre o curriculo, por exemplo.

Apds realizar as quatro primeiras entrevistas, analisadas ainda na fase de qualificacéo,
duas com professores e duas com alunos que ja estavam encaminhando a conclusdo do curso,
tentamos estabelecer, o quanto possivel, um didlogo aberto, em forma de conversa, e, dessa
forma, € possivel dizer que o sucesso — ou ndo — dessa metodologia depende, também, da
relagdo com o/a entrevistado/a. As duas entrevistas com os estudantes foram muito
proveitosas nesse sentido, as respostas fluiram quase que de forma natural e era possivel,
pontuar algumas questdes de experiéncia compartilhada sem constrangimentos e com total
sinceridade, sem riscos de induzir resposta alguma. Uma das entrevistas com um dos
professores também foi nessa mesma linha. Também ele falou o que pensava, o que entendia
em relagdo ao curriculo e a politica universitaria e discordou do que achou necessario em
relacdo a algumas hipdteses minhas. J& a segunda entrevista foi um tanto mais fechada.
Percebi que o professor, em determinados momentos, parecia ndo dizer tudo o que pensava,
ou evitava alguns assuntos que pudesse julgar polémico. Ao preparar a entrevista e as
perguntas que mobilizariam nossa conversa, eu mesmo ja tive essa expectativa e tentei criar
questbes que ndo fossem tdo diretas, na tentativa de deixar surgir algumas opinides
espontaneas. Porém, em um momento ou outro, anunciei que faria uma pergunta mais direta,
trabalhando com algumas das hipdteses que sustentam essa pesquisa e perguntando qual era a

opinido dele.
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Essas quatro pessoas foram escolhidas para participar da fase inicial da pesquisa por
alguns motivos que as aproximam: a convivéncia pessoal que tenho com todos e, portanto, a
facilidade de contato e de recepcdo da proposta de entrevista/conversa. Alias, os quatro foram
muito solicitos ao aceitar conversar comigo. Porém, foram escolhidos também por alguns
motivos que os distinguem. Um dos professores, por ser um dos mais antigos do quadro
docente, e por ter uma atuacdo politica caracteristica na universidade. O outro por ter sido
recentemente chefe do Departamento. O estudante “A”* por ter participado ativamente na
comissdo de reforma curricular e o estudante “B” por sua bagagem em relacdo a causa
indigena.

ApoGs essas quatro entrevistas iniciais e, tendo em maos as contribuicbes da banca,
buscamos conversar com professores que supunhamos ter outras opinides em relacdo ao
curriculo e a politica universitaria. Percebemos ainda, que haviamos entrevistado quatro
homens e nenhuma mulher. Era necessario mudar esse quadro e, mudando-0 a pesquisa
adquiriu novos rumos. Entre os/as alunos/as, entrevistamos alguns/mas que tiveram ou ainda
tem atuacdo em relacdo as causas do movimento negro e feminista, totalizando, dez
entrevistas/conversas (entre professores/as e alunos/as).

Entrevistei duas alunas, uma formada e outra finalizando o curso. Com a que ja havia
se formado pude relembrar as experiéncias na militdncia no Centro Académico, experiéncias
que foram compartilhadas e, de alguma maneira, fazer autocriticas apds transcorridos alguns
anos e com opinides distintas gestadas pelas novas experiéncias. Foi muito importante sua
contribuicdo e me fez pensar em questfes importantes para a pesquisa, como sera apontado no
capitulo sobre o curriculo. Essa entrevista foi uma das mais fluidas e mais descontraidas.

A outra aluna entrevistada me possibilitou, com seu depoimento, pensar um pouco das
sequéncias que as discussdes sobre o curriculo seguiram no curso apds a minha saida. Sua
perspectiva sobre o papel das mulheres e as relagbes patriarcais na historiografia e no
curriculo enriqueceram a argumentacdo desse trabalho. Por ultimo, entre os alunos, um
companheiro de gestdo e do coletivo Filhos da Publica que participou desde o inicio do
coletivo até se formar. Suas contribui¢cbes foram importantes ao mobilizar uma memoria
coletiva que nos possibilitou realizar uma narrativa coerente dos processos historicos recentes.

Os demais professores entrevistados, também, tiveram singularidades que merecem

1 Optamos, nessa dissertaco, por manter os nomes dos/as entrevistados/as em sigilo, com a intengdo de no
incorrer em problemas de natureza ética. Dessa maneira, os/as professores/as e estudantes entrevistados/as serdo
nomeados de "A" a "E". EX.: estudante "C"; professora "E".
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ser narradas. Um deles me concedeu quase duas horas de entrevista, numa conversa
extremamente rica, tanto pela quantidade de informacGes, quanto pelas andlises diretas e
sinceras que fazia. Ele teve papel destacado na reforma curricular de 1990, me possibilitando
entender algumas questdes que somente a analise fria dos documentos oficiais ndo permitiria.
Além disso, suas proposi¢Oes sobre o curriculo e sobre os fazeres no ensinar e aprender do
curso sdo de grande densidade intelectual. Uma das professoras entrevistadas esteve também
na comissao de reforma curricular de 2012 e teve experiéncia como chefe de departamento.
Suas opinides transparecem essas vivéncias e entendimentos, geralmente distintos dos alunos
e alunas entrevistadas, das relacfes que se estabeleceram nesse periodo.

Um ponto em comum dessas duas entrevistas e que fica mais como uma duvida que
certeza é a impressdo de que em breves momentos os/as entrevistados/as pareciam responder
exatamente 0 que eu queria ouvir, ou 0 que eles pressupunham que deviam me falar, por ser
eu, por me conhecerem, por ter convivido com eles em momentos importantes deste cenério
de disputa curricular e por conhecerem meu posicionamento. Mas talvez seja apenas uma
impressao.

A Ultima entrevista, me parece, foi feita na hora certa. Ja finalizando a construcdo do
material a ser analisado ficavam algumas lacunas, algumas perguntas sobre determinados
acontecimentos e determinados desdobramentos. Faltava, ainda, a opinido de alguém
diretamente envolvido com o Ensino Basico, alguém que pudesse compartilhar experiéncias e
andlises sobre os dois lados, a universidade e a escola basica. Certamente essa entrevista
contribuiu nesses aspectos e teve uma caracteristica marcante: foi a entrevista na qual mais se
encadearam eventos e analises sobre a historia do objeto que estaremos estudando adiante.

A facilidade na relagcdo com os/as entrevistados/as nos possibilitou mais uma
ferramenta, que, a nosso ver, enriqueceu as analises. Foi-nos possivel recorrer mais de uma
vez aos entrevistados/as quando surgiam dividas ou hipdteses para as quais seria necessario
as opinides e apontamentos desses/as interlocutores/as. Isso perpassa todo o nosso trabalho
seja de maneira explicita, em alguns momentos, ou implicitas em outros.

Toda essa fase de entrevistas foi extremamente relevante para a constante reflexdo
sobre a metodologia, as bases tedricas e 0os caminhos que foram trilhados no decorrer dessa
dissertacdo. Foi muito gratificante poder contar com a presteza dos/as entrevistados/as e a
solicitude com a qual responderam aos questionamentos, ou melhor, dialogaram comigo.

Nesses espacos, foi possivel refletir sobre as experiéncias vividas no curso de Histdria e,
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principalmente, incrementar as perspectivas de anélise do tema, seja das proprias entrevistas,
seja do restante da documentacdo. Uma entrevista levava a outra, ou seja, questdes que
surgiam de uma conversa com determinado/a professor/a ou estudante, passaram a fazer parte
da estrutura das entrevistas seguintes. Mas, o que € mais significativo é a contribuicédo
intelectual que os/as entrevistados/as fizeram direta ou indiretamente na analise do objeto,
visto que forneceram pistas e sinais 0s quais somente a minha visdo ndo seria capaz de

alcancar
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2 ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS

O termo metodologia nos traz a ideia de caminho e estudo associados. Metodologia
vincula-se, numa pesquisa, tanto ao objeto estudado quanto as concepg¢des tedricas. Mais que
isso, a metodologia coexiste na pesquisa, de modo a ser reconsiderada ao longo dela, caso o
caminho escolhido néo traga os resultados planejados. Dessa maneira, tem sido cada vez mais
comum uma inversdo na composicdo das dissertacdes e teses encontradas, nas quais o(S)
capitulo(s) sobre metodologia aparece(m) no final, considerando que o caminho tragado é
mais bem descrito, e com maior sinceridade, apds ser percorrido.

Pareceu-nos correto e necessario apontar, na fase de qualificacdo, qual caminho que se
pretendia percorrer, considerando que o objeto de pesquisa ja estava delineado e alguns
aspectos teoricos, também, ja apareciam. Agora temos condi¢Bes de, também, com o texto
final, percorrer o caminho inverso, analisando os sucessos e falhas da escolha metodoldgica.

Para o estudo do curriculo prescrito e praticado e para sua analise historica,
considerando o periodo que vai desde o inicio da década de 1990 até os dias em que
escrevemos, € necessario o uso de algumas ferramentas da pesquisa educacional e da pesquisa
histérica. Trabalhamos com trés fontes principais, a saber, 0s relatos de professores/as, 0s
relatos dos/as alunos/as e 0s documentos escritos, como processos administrativos, ementas,
atas e leis.

Por bastante tempo, a escrita da histdria ficara restrita, ou priorizara, com muita forca,
os documentos escritos como fontes validas. O oficio do historiador era, portanto, fazer a
critica aos documentos, mas manter-se vinculado a ele de forma a ndo dizer nada do que ja
ndo estivesse escrito. Quanto mais proximo as fontes, mais proximo a verdade, defendiam os
historiadores positivistas. Desde as primeiras décadas do século XX, essa hegemonia do
documento escrito vem sendo contestada. Admite-se em nivel de igualdade, fontes diversas,
desde as escritas até as imagéticas e orais.

E necessario levarmos em conta que o texto, seja escrito, seja oral, pode ser
compreendido a partir de trés vértices, como sugere Barros (2004, p. 138): um lugar de
producéo, um contetdo (intengdo, mensagem) e um lugar de recepcdo (ou de destino). Dessa
forma, analisa-lo significa buscar a compreensdo ndo somente dos aspectos intratextuais, ou

seja, de seu conteudo propriamente dito, mas além, compreendé-lo em perspectiva com outros
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textos (ou fontes) que possam contribuir em sua significacdo ou mesmo indicar contradi¢oes
e, ndo menos importante, identificar e relaciona-lo como contexto, quer dizer, com 0s
aspectos externos que o localizam no tempo e no espaco e tem a ver tanto com as intencGes de
guem o produz quanto com as possibilidades de recepcdo do/a interlocutor/a (BARROS,
2014).

Em conjunto aos documentos existentes (deliberacbes dos Conselhos Superiores,
processos de reforma curricular) fabricamos outros que nos foram Uteis. Professores/as e
alunos/as foram entrevistados, numa perspectiva de entrevista semiaberta e de conversa.
Haviamos previsto a realizagdo de grupos focais entre alunos/as quando, inicialmente,
pensamos a metodologia dessa pesquisa. Entretanto, a opcdo pelas entrevistas se mostrou
mais viavel e extremamente rica em oportunidades de analise. A opcdo pelos grupos focais
iria criar outras fontes para as quais nao teriamos o tempo necessario de analise, apesar de sua
riqueza.

As entrevistas semi-estruturadas/conversas com os/as professores/as e com os/as
estudantes visaram investigar, em complemento a analise documental, as motivacdes que
conduziram a reformas curriculares e as relacdes de poder nesses processos. Visam também
compreender quais os entendimentos que o corpo docente e discente (parcela deles) possuia
sobre algumas questdes que nos propomos levantar, como o0 eurocentrismo, a participacao
discente enquanto sujeito histérico dos curriculos, bem como outros aspectos que surgiram.

Essas entrevistas partiram de roteiros preestabelecidos, mas que puderam — e foram —
modificados ao longo dos encontros, dependendo do nosso entendimento e do caminhar da
entrevista. Diferente da entrevista estruturada, na qual sdo feitas questdes padronizadas e cuja
finalidade, geralmente, é a obtencdo de dados quantitativos, a entrevista semi-estruturada
possui maior grau de flexibilidade e se destina a compreensGes de carater qualitativo
(OLIVEIRA et al., 2010, pp. 43-44). Esse método nos foi valido, pois estivemos em contato
com professores/as que foram meus/minhas interlocutores/as tanto em sala de aula, quanto em
reunides de colegiado e da comissdo de reforma curricular da qual fiz parte, aléem dos/as
estudantes, que igualmente, participaram dos mesmos espagos.

Nesse caminho, dialogamos com as ferramentas da Historia Oral, visto que buscamos
compreender quais as trajetorias que o Departamento de Historia e o curriculo do curso
tomaram ao longo das ultimas duas décadas. A utilizacdo da metodologia da histéria oral visa

ndo somente explorar os aspectos qualitativos do objeto estudado, mas, sobretudo,
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proporcionar elementos de didlogo com outras fontes documentais. Significa dizer que tanto
as fontes escritas quanto as fontes orais tiveram o mesmo valor na pesquisa e o didlogo
estabelecido pretendia suprir as lacunas que cada uma pudesse apresentar.

Um exemplo desse caminho que tomamos é a analise sobre os elementos de
eurocentrismo no curriculo. A analise das ementas das disciplinas, da grade curricular e das
referéncias bibliogréficas foi capaz de demonstrar o carater eurocéntrico do curriculo.
Entretanto, mesmo nesse ponto, as entrevistas tiveram seu valor, pois puderam nos fornecer
explicacOes para esse fendmeno, interpretacdes distintas sobre esse tema, e mesmo opinides
diversas a nossa hipotese.

Etienne Frangois (1998, p.9) defende que a histdria oral suscita novos objetos e uma
nova documentacdo, bem como estabelece uma relacdo original entre o historiador e 0s
sujeitos da historia. Jorge Eduardo Aceves Lozano (1998, p. 16) argumenta que a histéria oral
é um espaco de interdisciplinaridade, de modo a oferecer interpretacbes qualitativas de
processos historico-sociais. O ambito subjetivo é a parte central desse método de pesquisa
historica. Por tratar do subjetivo, Lozano (1998, p. 21) reconhece que as contribui¢fes da
psicologia e da psicanalise sdo fundamentais, visto que a relacdo que se estabelece entre o
informante e o entrevistador é um fator que afeta a producéo e o carater das fontes orais.

Essa afirmagdo € importante para a nossa proposta, ja que nessas conversas, estive
envolvido como sujeito que participou de alguns momentos do periodo e da tematica
analisada, precisamente entre os anos de 2008 e 2013 quando, as lutas do centro académico
comecam a atingir, com maior frequéncia e profundidade, o plano curricular e culminaram na
criagdo de uma comissdo de reforma do qual fui integrante por um ano. Dessa maneira, 0s
relatos e a analise dos mesmos estardo imersos em consideracdes pessoais, de experiéncia
vivida, em memoria, afinal.

Ndo ha cultura onde ndo ha memodria; ndo ha identidade onde ndo ha
memodria. Por sua vez, ndo h& memoria sem identidade. A memoria é entdo o
eixo ontolégico da personalidade individual ou coletiva: a memoria traduz
os estados sociais da cultura grupal, nacional ou internacional (BAEZ, 2010,
p. 259).

Meneses chama atencao para o fato de que a memaria ndo pode ser encarada como um
pacote de recordacdes, previsto e acabado. E, antes, um processo permanente de construcéo e
reconstrugdo, um trabalho. Outro elemento importante que nos fala o autor é que a elaboragédo

da memoria se da no presente e para responder a solicitacbes do presente (MENESES, 1992,
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p. 10-11).

A memoria é, ainda, uma construcdo social. Significa que ndo h& memoria sem
interacdo social, sem didlogo. Nesse sentido ndo se pode falar em memoria individual, sem
levar em conta uma gama de relagdes sociais que a constroem.

As ciéncias sociais interessa a memoria individual somente nos quadros da
interacdo social: é preciso que haja ao menos duas pessoas para que a
rememoragao se produza de forma socialmente apreensivel. E este fendmeno
da memoria condividida (“sharing memories”) que tem relevancia
(MENESES, 1992, p. 14).

Deve-se considerar, como constituinte da memdria, ndo somente a recordacdo, mas
também o esquecimento. Qualquer memoria, seja traumatica ou positiva, depende de
mecanismos de selecdo e descarte. Como salienta Le Goff, o que sobrevive ndo é conjunto
daquilo que existiu no passado, mas uma escolha efetuada, seja pelas forcas do tempo e do
espaco, seja pelos que se dedicam ao seu estudo, os historiadores (LE GOFF, 1990, p. 540).
Memoria e Historia, nesse aspecto possuem caracteristicas semelhantes, visto que ambas séo
operacdes intelectuais de selecdo e descarte, numa dialética entre lembrar/esquecer.

Em alguma medida, nos inserimos num campo historiografico especifico, préximo, as
vezes, do jornalismo: a Historia Imediata. Tem sido assim a denominacdo de um fazer
historiografico no qual o/a historiador/a também € participante dos eventos e do contexto o
qual analisa e descreve. A Historia Imediata difere da Historia do Tempo Presente pelo fato
de esta Gltima ndo contar com a insercdo do/a historiador/a. Ele/a analisa eventos e contextos
recentes, do qual ndo faz parte como sujeito. Como fonte privilegiada, os relatos orais, como
ja apontamos, irdo se destacar. Dai a importancia das entrevistas que foram realizadas com
outros sujeitos que, também, contribuiram como produtores de Histdria nos dois sentidos:
enquanto vida e enquanto campo de conhecimento. Nas palavras de Barros (2004, p. 144), “o
historiador, nesse caso, € ndo apenas uma analista do discurso dos outros, mas um produtor de
testemunhos dele mesmo; é ndo apenas um sujeito que examina os atores sociais do passado,
mas também um ator ele mesmo”.

Jean Lacouture assim define a operacdo historiografica da Historia Imediata:
“proxima, participante, a0 mesmo tempO rapida na execucao e produzida por um ator ou uma
testemunha vizinha do acontecimento, da decisdo analisada” (2005, p. 288). Ainda o autor
alerta para a impossibilidade de uma imediagdo completa, visto que todo fazer historiografico

pressupde verificacdo, delimitacdo, exclusdo, colecdo e intervencdo de meios técnicos de
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mediagdo. Em que pese o desconhecimento do desenrolar dos eventos, a Historia Imediata
ndo é menos histdria por esse motivo. De certo, muitas sdo as obras que, por mais completas e
densas tenham sido sua documentacdo e a analise de quem as produziu, certamente outras
possibilidades de interpretagdo existem, bem como novos achados podem mudar o
entendimento de um mesmo acontecimento. E nesse sentido a autoridade critica consiste em
“extrair do acontecimento que muda abruptamente os dados de um jogo os elementos da nova
distribuicdo das cartas para o prosseguimento do jogo até o0 momento em que seu desenrolar,
se ndo suas regras, for abalado pela apoplexia de um jogador ou pela invencdo de novas
cartas” (LACOUTURE, 2005, p. 301). Exemplos desse fazer historiografico, percorrem a
propria histéria: Tucidides quando escreve a guerra do Peloponeso, da qual participou como
estrategista; Trotski sobre a Histdria da Revolucdo Russa e Ibn Khaldun com sua
Mugaddimah (Autobiografia), para citar alguns notaveis, mesmo que nao tivessem o
proposito metodoldgico — e moderno — desse fazer.

No campo da Educacdo, bem como em outras &reas de conhecimento tem-se
incentivado e valorizado um fazer na(s) pesquisa(s) que se aproxima com a ideia de Histéria
Imediata. As autobiografias tem ganhado espaco e relevancia como fonte e metodologia nas
mais diversas areas, (re)tornando o sujeito ao posto de ator ou atriz dos eventos que narra,
descreve e analisa. Em diadlogo com essa forma de fazer pesquisa, buscaremos considerar a
autobiografia como mais uma ferramenta Gtil na analise de nossos objetos, cotejando,
evidentemente, as outras fontes ja descritas anteriormente. Segundo Maria da Conceicdo
Passeggi e outros:

ndo se trata de encontrar nas escritas de si uma "verdade" preexistente ao ato
de biografar, mas de estudar como os individuos ddo forma a suas
experiéncias e sentido ao que antes ndo tinha, como constroem a consciéncia
historica de si e de suas aprendizagens nos territérios que habitam e séo por
eles habitados, mediante 0 processo de biografizacdo (PASSEGGI et al.
2011).

Buscamos tracar um caminho e um quadro tedrico coerente e que nos ajudasse a
iniciar o trabalho aqui apresentado sem deixar de considerar as contribuicdes a serem
apresentadas para o campo da educacdo e, de modo especifico, para a linha na qual essa
dissertacdo se desenvolve — praticas educativas, linguagens e tecnologias. N&o estamos
isolados na medida em que nos reconhecemos como parte de um processo de consolidacéo de

outras amplas concepcdes sobre a formacédo docente, o curriculo e as formas de intervir dos/as
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educadores/as. Interessa-nos trabalhar com a seguinte nogao:

(...) a casa que deveria ser o lar da auténtica cultura nacional é, por enquanto,
habitada por gente que entende por cultura o que aprende nos livros
estrangeiros, 0 que observa nas viagens ao exterior, 0 que escuta dos
“técnicos” e “especialistas”, que se mandam buscar 14 fora para nos virem
dizer o que somos, e 0 que devemos fazer. (...) essa gente se faz caudatéria
do saber alheio, que repete mal, em licBes confusas, em razdo do conflito que
obscuramente percebe existir entre 0 que diz e 0 mundo ao qual pertence
(PINTO, 1994, p. 38).

Desafiamo-nos a dialogar com os estudos pos-coloniais com especial atencdo aos
pressupostos que nos levaram a pensar os efeitos de uma eurodiregédo curricular, conforme se

Vé no fragmento acima.

2.1 O arcabouco decolonial

A construcdo do objeto de pesquisa e o delineamento da base teérica se deram a partir
dos encontros de orientagdo, principalmente, e dos aprendizados nas disciplinas obrigatorias
do curso de mestrado. Nos primeiros encontros de orientacdo, as sugestfes para situar o tema
a partir da critica decolonial™® emergiram da participacdo no projeto de pesquisa Formacéo de
professores, pedagogias decoloniais e interculturalidade(s): agendas emergentes na escola e na
universidade. Acerca desses achados tedricos, foram fundamentais Edward Said e Anibal
Quijano por serem dois dos autores sugeridos para leitura e que foram rapidamente
incorporados como centrais para 0 estabelecimento do arcabougo tedrico da pesquisa.
Finalmente, a partir das leituras das obras de Frantz Fanon, pudemos tracar um panorama
tedrico capaz de conduzir nossa pesquisa sobre o curriculo e sua relacdo com o espaco
universitario.

Frantz Fanon contribuiu significativamente no estudo das condigdes coloniais, tanto

politico-econémicas quanto psicoldgicas. E a partir de seu quadro tedrico que entendemos o

12 Decolonial ou pés-colonial? Os termos e as opcdes tedrico-politicas ndo séo contraditérias, pelo contrario, elas
pretendem significar quase sempre as mesmas escolhas. Aqui, optamos por fazer uma distingdo que pode ser
sutil, mas coerente com nossas opg¢fes ao longo do trabalho. Pensar a decolonialidade significa investir na
desconstrugdo do que é colonial. N&o nos posicionamos apenas no tempo como algo que vem apds o “colonial”,
até porque entendemos que essa estrutura de pensamento (e politica, e cultural e econémica) ainda esta vigente.
Decolonizar nos remete a acdes que pretendem romper e superar com o que é colonial.
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colonialismo como um conjunto de fatores historicos (politicos, culturais, econémicos) e
psicolOgicos responsaveis por criar um estado de submissdo capaz de gerar sérios distdrbios,
inclusive psiquiatricos. Em seu entendimento, “todo povo colonizado [¢ um] povo no seio do
qual nasceu um complexo de inferioridade devido ao sepultamento de sua originalidade
cultural (...)” (FANON, 2008, p.34). Sua analise marxista e original, aproxima-se de outros
autores latino-americanos como José Carlos Mariategui, por exemplo, no entendimento das
especificidades das condicdes de ex-coldnias dos paises africanos e latino-americanos, e
também no valor atribuido as massas camponesas como sujeitos historicos tdo ou mais
relevantes que o proletariado urbano, bem como a(s) cultura(s) desses sujeitos. Ao analisar 0s
processos de independéncia®® das antigas coldnias no continente africano, principalmente da
Argélia, na qual militou na Frente de Libertacdo Nacional, Fanon propde uma distensdo e uma
revisdo das analises marxistas:

Nas col6nias, a infraestrutura econdmica é também uma superestrutura. A
causa € consequéncia: alguém é rico porque é branco, alguém é branco
porque € rico. (...) O servo é de uma esséncia diferente da do cavaleiro, mas
uma referéncia ao direito divino € necessaria para legitimar essa diferenca de
status. Na col6nia, o estranho vindo de fora se impds com a ajuda dos seus
canhdes e das suas maquinas. A despeito da dominagdo bem sucedida,
apesar da apropriagdo, o colono continua sempre sendo um estranho. N&o
sdo nem as fabricas, nem as propriedades, nem a conta no banco que
caracterizam primeiramente a “classe dirigente”. A espécie dirigente, ¢
primeiro aquela que vem de fora, aquela que ndo se parece com 0S
autoctones, “os outros” (FANON, 2005, pp. 56-57).

Esse sujeito colonizador é responsavel por uma redefinicdo da histéria do povo
colonizado e da maneira como esse povo compreende a sua propria histéria. Nas palavras de
Fanon, ndo basta dominar o presente e o futuro do pais submetido, é necessario, igualmente,
deturpar o seu passado, distorcer e desfigurar a sua historia, de modo que o colonizado se
convenca de sua inferioridade (FANON, 2005). A historia dos povos do continente americano
e do continente africano, por exemplo, foi sistematicamente negada. Negou-se — e ainda se
nega — a capacidade intelectual e tecnoldgica de povos anteriores aos da Europa capitalista,
duvidando da sua ciéncia e astronomia e atribuindo, inclusive, a explicacdes extraterrenas a

construcdo das piramides, por exemplo.

3 Fanon utiliza, em Os condenados da terra, tanto o termo independéncia, quanto “descolonizagdo”. Contestado
por alguns autores contemporaneos, “descoloniza¢do” parece ganhar um sentido muito vivo na obra fanoniana,
visto que, para o autor, a dialética entre colono e colonizado e a ruptura dessa condicdo se da em meio a um
processo legitimo de violéncia do colonizado, que se “descoloniza” e age com a consciéncia de atingir tal fim.
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Mohammed Harbi, num posfacio a Os condenados da terra considera que Fanon
inova a0 ndo se contentar com uma analise puramente econémica do imperialismo. A
teorizacdo sobre o conflito identitario e cultural, na tentativa de identificar os verdadeiros
condenados da terra, os explorados absolutos, enfim, os colonizados, é para Harbi o que
caracteriza a singularidade e atualidade da obra fanoniana (HARBI, 2005, p. 371).

Fanon conceitua cultura com uma dinamicidade mais ampla do que se tem verificado
atualmente em diversos estudos na area de Historia e Educacdo. A partir de uma perspectiva
dialética e preocupado em definir, ndo somente no plano teérico, uma cultura nacional, Fanon
descreve esta como “o conjunto de esforgos feitos por um povo no plano do pensamento para
descrever, justificar e cantar a acdo através da qual o povo se constitui e se mantém”
(FANON, 2005, p. 268). A essa ideia opde a que considera o folclore como a verdade de um
povo.

Esse conceito de cultura nacional estd extremamente vinculado a experiéncia nas lutas
de libertacdo nacional dos paises africanos, principalmente da Argélia, da qual participou.
Para ele, a cultura nacional estd em constante mutacdo, ndo se cristaliza em tradicdes e
passadismos com as quais o colonialismo quer que os colonizados se identifiquem. Essa
cultura se afirma no processo de luta e de descolonizacdo das mentalidades e do imaginario
popular e é, portanto, resultado desse processo. “Combater pela cultura nacional é primeiro
combater pela libertacdo da nacdo, matriz material a partir da qual a cultura se torna possivel.
Nao ha um combate cultural que se desenvolveria lateralmente ao combate popular”
(FANON, 2005, p. 269).

Tal perspectiva se aproxima, mais uma vez, do intelectual peruano anteriormente
mencionado, e também do pensador brasileiro Alvaro Vieira Pinto'*, contemporaneo de
Fanon, que, no entanto, parece nao ter sido seu interlocutor. Pinto define cultura como “um
conjunto de bens materiais e espirituais criados pelos homens ao longo do processo pelo qual,
mediante o trabalho, exploram a natureza e entram em relagdo uns com 0s outros, com o fim
de garantir a satisfagdo de suas necessidades vitais” (PINTO, 1994, p. 40).

Ainda esse autor nos chama atencdo para dois aspectos importantes: a) o carater

processual que possui a cultura, ou seja, resultado das acGes dos homens na historia, por

¥ Alvaro Vieira Pinto, catedrético de Filosofia da entdo Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do
Brasil, e diretor do Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), pertenceu a geracdo de intelectuais
participantes entre as décadas de 1950 e 1960, geracdo profundamente comprometida com os destinos do pais.
Transitou do integralismo ao marxismo, de teor hegeliano, como aconteceu com alguns de seus contemporaneos.
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diferentes maneiras, no tempo e no espaco, pelo que se pode afirmar a existéncia de culturas,
no plural, e a coexisténcia dessas num mesmo espago e tempo; b) por inserir-se, as culturas,
numa sociedade dividida em classes, também sdo resultados das diferencas entre as classes.

Apesar de em seus textos ndo haver referéncia explicita a questdo do socialismo como
afirma Lincoln de Abreu Penna, Vieira Pinto, utiliza-se amplamente das categorias do
materialismo histérico e defende a participacdo das massas trabalhadoras no destino politico e
econémico do pais. O nacionalismo e o desenvolvimento eram dois temas muito importantes
para o0 autor (PENNA, 2012). Preocupado em analisar a universidade brasileira de finais da
década de 1950, Pinto considera que a cultura produzida nessas instituicdes é por definicao
uma cultura alienada por dois motivos principais: primeiro por ser de origem externa,
metropolitana, e em segundo, porém ndo menos importante, por ser originada de classe ociosa
ou aproveitadora que entdo dominava as universidades (PINTO, 1994, p. 41).

Inserido no contexto das reformas de base, entre as quais a reforma universitaria
figurava como uma das protagonistas, seria um engano pensar que esta deveria ter como base
0s aspectos pedagogicos ou burocraticos que a envolviam. Em realidade, a reforma deveria ter
um carater necessariamente politico, pois ndo se tratava apenas de atualizar ou modernizar a
universidade e fazé-la vencer, internamente, 0s campos mais conservadores. Tratava-se, antes,
de discutir para quem a universidade deveria existir e produzir conhecimento e quais tipos de

alunos deveriam estar dentro dela, ou melhor, quais classes sociais.

(...) cremos ter razdo em apresentar a seguinte definicdo da esséncia da universidade
no Brasil, atualmente: a universidade é uma pega do dispositivo geral de dominio
pela qual a classe dominante exerce o controle social, particularmente no terreno
ideoldgico, sobre a totalidade do pais. Se tal é a esséncia da universidade, deste logo
se vé que o problema de sua reforma é politico e ndo pedagdgico. Este ultimo
aspecto existe, é claro, mas se mostra secundario, pois s6 se apresentara na forma
que pode e deve ser resolvido, depois que tiver sido decidido politicamente o destino
da universidade e sua participacdo no projeto de transformacdo social empreendido
pela comunidade (PINTO, 1986, p.19).

O caminho dessa transformacdo, dentro e fora da universidade, deveria contar com
uma alianca estratégica entre os estudantes e as classes trabalhadoras. Tal alian¢a ndo se
tardaria a estabelecer, visto que, para 0 autor, boa parte da massa de estudantes da classe
média, antes mesmo de completar os cursos de graduagdo, passava por um processo de
proletarizacdo o que as faziam identificar-se com o destino e as necessidades da classe

trabalhadora.
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Para o autor, a universidade desempenhava algumas fung¢bes que a caracterizam como
“um instrumento capital da estrutura politica vigente”. Tais eram: a) a colocacdo dos
elementos intelectuais ociosos da classe dominante, os quais denomina “mao-Sem-obra”,
através de catedras, laboratdrios, conferéncias, cargos de assistentes, pesquisadores,
assessores etc.; b) a organizacdo do “cartdrio para o reconhecimento das fungdes proveitosas
aos interesses das classes dominantes”, empreendendo a selecdo de quem pode e quem ndo
pode receber os titulos de doutor necessarios a diferenciacdo e hierarquizacdo social desses
elementos; ¢) a conservacdo de parte substancial dos recursos publicos para uma mesma
classe; d) a formacdo dos representantes politicos da classe dominante quando instrui seus
elementos nas “tricas juridicas” que criam e mantém o sistema de dominagdo de classe; €) o
estabelecimento do fundamento de orgulho da classe dominante através dos titulos e honrarias
que oferece; f) a absor¢do e amortecimento do surto de consciéncia popular dos estudantes
descompromissados com as elites: isso se d& de forma mais acentuada, afirma o autor, com os
estudantes procedentes das camadas populares, através da “missdo catequética” que a
universidade empreende, isolando-o culturalmente de sua classe e lhe incutindo a ideia de que
basta adquirir o conhecimento que a instituicdo lhe oferece para se tornar reconhecido pela
sociedade (PINTO, 1994, pp. 25-34).

Pinto considerava que a universidade brasileira funcionava como “anteparo destinado
a ocultar a realidade do pais a sua propria consciéncia” (PINTO, 1994, p. 35). Nesse sentido, a
universidade cumpria o seu papel alienador, a0 mesmo tempo em que divulgava as ideias
metropolitanas responsaveis por se constituirem como barreiras a formacdo da consciéncia
nacional autdctone e critica (PINTO, 1994, p. 36). Aas instituicdes universitéarias brasileiras
tanto se configuravam como alienadas as necessidades do povo e da nagdo como alienavam os
estudantes que por ela passavam:

O papel alienante da universidade é duplo: aliena a consciéncia da classe
dominada, no sentido, de, como vimos, impedi-la de construir um tesouro
nacional auténtico, que exprima seus préprios interesses de classe submissa e
a auxilie a libertar-se das suas servidBes; mas, ao mesmo tempo, aliena
também a consciéncia da classe professoral, no sentido de que a faz tributéria
da cultura do pais metropolitano dominante (PINTO, 1994, p. 36).

Pinto raramente se utiliza do termo (conceito) colonizagdo/colonizado, como faz
Fanon. Entretanto nos parece que as referéncias ao par de oposi¢do autdctone (nacional) X
metropolitano, e ao conceito de imperialismo, parece significar a mesma ideia, ainda mais

considerando-se as alusdes ao contexto historico nacional, de subdesenvolvimento e
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dependéncia econdmica e cultural. Para ele, era justamente no espaco universitario que se
processava, de maneira mais elaborada e “erudita”, 0 que queremos chamar de colonizacédo
intelectual, na qual, as ideias metropolitanas (ou do colonizador) sobrepujavam as ideais
nacionais e correspondiam tanto a interesses de dominacéo cultural quanto econémica.

As acBes dos grupos econdmicos estrangeiros, responsdveis por importantes
investimentos nas universidades brasileiras, tinham a funcéo de, segundo o autor ,transformar
muitos dos professores em consules das nacBGes poderosas, atraves de convites a visitar suas
institui¢des, bolsas de estudos e outros artificios, e por outro lado, através das “missdes” e dos
“especialistas” tdo solicitos em visitar as institui¢des brasileiras a fim de auxiliar na
organizacéo de cursos e do ensino superior (PINTO, 1994).

Aqui nos interessa essa coincidéncia de perspectiva que opde a cultura nacional,
oriunda do povo, ou seja, das massas trabalhadoras, a cultura alienada, metropolitana, a
cultura colonizada que Fanon descreve. Os dois autores, por caminhos diferentes, analisam as
contradicdes inerentes a intelectualidade dos paises subdesenvolvidos, submetidos (e
geralmente complacentes) a uma cultura externa, alienigena e responsavel por descaracterizar
e desumanizar a populacdo autoctone. E essa cultura que predominava nas universidades
brasileiras e nos intelectuais dos paises africanos antes dos processos de
independéncia/descolonizacéo.

Essa intersecdo € fundamental para a nossa proposta tedrica. No nosso entender, a
realidade descrita por Alvaro Vieira Pinto ndo sofreu alteraces significativas no transcorrer
dos anos, apesar de reconhecermos esforcos nessa direcdo. As universidades, e, portanto, o
que se produz nela esta condicionado a essas relagdes metropole X coldnia. Os curriculos,
pelo que concluimos e, especificamente, o curriculo de Historia estdo vinculados a esse
processo, e portanto, trata-se de um curriculo colonizado.

Mais recentemente, Alvaro Vieira Pinto e outros intelectuais exilados da academia
brasileira desde os tempos da ditadura civil-militar instaurada em 1964 tém sido resgatados
por professores e grupos de pesquisas dispersos no Brasil. E o caso, por exemplo, de Nildo
Ouriques, em Santa Catarina. Para ele, também, boa parte das analises que Vieira Pinto fez
sobre a universidade brasileira no inicio da década de 1960 continuam validas.

Ouriques (2014) acredita que existe um filtro universitario nas ciéncias sociais - em
oposicao a literatura, onde ja se reconhece a inegavel contribuicdo dos autores ndo europeus -

que é responsavel pela manutencdo do meridiano de Paris nas ciéncias sociais brasileiras, o
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que acarreta o silenciamento de importantes estudos e intelectuais brasileiros e latino-
americanos que discutiam a questdo nacional e se propunham a pensar as realidades locais de
maneira a romper com o colonialismo vigente na academia. Existe, segundo o autor, uma
antiga ambicéo de extracdo colonial que se materializa no desejo de construcdo de um modelo
universitario europeu e um padrdo de trabalho académico respectivo. Entretanto, trata-se de
manifestacdo de um colonialismo intelectual, disfargado com o titulo de “padrao
internacional na pesquisa” (OURIQUES, 2014, p. 18-23 - grifo nosso). Exemplo desse
“padrao internacional” sdo as revistas cientificas. A qualificacdo feita pelas agéncias de
fomento brasileiras, das revistas cientificas internacionais, com pontuacdo maior do que as
nacionais, oferece aos paises centrais — aos quais pertencem realmente essas revistas — artigos
e pesquisas de primeira qualidade, que, entretanto, ndo rendem divisas ao Estado brasileiro
nem aos pesquisadores, cuja mentalidade colonizada julga prestar um bom servico a producéo
de conhecimento, quando, na realidade prestam um desservico ao pais (OURIQUES, 2011,
pp. 88-93).

Pensamos, ainda, em consonancia com Miranda (2013) sobre a necessidade de se
examinar as praticas curriculares de modo a incluir as lutas antirracistas e anticoloniais.
Introduzir uma perspectiva decolonial significa romper com determinado processo historico
responsavel pela desumanizacdo real e simbdlica de ampla parcela da populacdo mundial,
sobretudo dos negros e africanos. Significa, também, remodelar o(s) imaginario(s) social(is)
no Brasil, considerando a histéria nacional de outros pontos de vista, que incluam a
participacdo popular como ativa no processo de construcdo da identidade e cultura nacional.

Em uma perspectiva de-colonial, somos levados a desaprender e a
problematizar o lugar dos segmentos outsiders, do Alien, do outro colonial
para reconhecermos caminhos diversificados que nos aproximam de
experiéncias efetivas de descolonizacdo. Assim, a clave de-colonial reforca o
desaprender para descolonizar os referenciais legitimados na transmissao de
saberes legitimados como curriculo (MIRANDA, 2013, p. 110).

Alvaro Vieira Pinto destaca, ainda, a incoeréncia do projeto universitario de pretender-
se universal, mas, de fato, limitar-se a cultura metropolitana e, dessa forma, monopolizar os
espacos e as formas de producdo de saberes e de cultura. Ao confundir universal com
universitario, a universidade priva a sociedade de um conhecimento verdadeiramente
universal (PINTO, 1994, p. 46). E, também, parte dessa realidade a pressa e a solicitude com
que os académicos locais recebem “missdes” estrangeiras e frequentam universidades e

centros de estudos dos paises imperialistas a fim de “renovar” e “modernizar” a educagdo



43

superior. Poder-se-ia contra-argumentar que essa foi uma etapa do desenvolvimento da
educacédo superior no Brasil, mas como classificar, por exemplo, o programa Ciéncia Sem
Fronteiras do Governo Federal? Em 2015, dos vinte e oito paises parceiros, dezenove séo
europeus, no quais se inclui as poténcias Reino Unido, Franca, Russia e Alemanha, além dos
paises capitalistas do extremo Oriente (Coreia do Sul e Japdo), os da América do Norte (EUA
e Canadd). ExcecBes somente a China, Cingapura e india que fogem um pouco a esse niicleo
ocidente-capitalista. N&o ha sequer um pais africano, nem ao menos latino-americano®®.

Edward Said (2007), com o conceito de orientalismo, e Anibal Quijano (2005), cuja
discussdo envolve os conceitos de modernidade versus colonialidade e eurocentrismo,
serviram como suporte dos primeiros trabalhos apresentados nas disciplinas e posteriormente
de um artigo apresentado e publicado no IV Coloéquio Nacional Historia Cultural e
Sensibilidades. Esse artigo, na realidade comecou a ser escrito como trabalho final para a
disciplina de Temas em Praticas Educativas, Linguagens e Tecnologia do curso de mestrado.
As principais discussdes sobre eurocentrismo e orientalismo j& estavam presentes nesse
trabalho e, ao longo da construcdo do artigo, foram incorporadas andlises preliminares sobre
as ementas do curriculo de Historia da UERJ/Maracana, investigando os conteldos e no que
eles poderiam ser entendidos como eurocéntricos ou nao.

Foi, também, a partir dos primeiros encontros de orientacdo que o projeto de pesquisa
sofreu algumas alteragcfes. Inicialmente, a proposta apresentada a banca examinadora do
processo seletivo para o curso de Mestrado, contava com a ideia de explorar a trajetoria
histérica dos curriculos de graduacdo em Histdria de cinco universidades publicas
fluminenses (UERJ, UFRJ, UNIRIO, UFRRJ e UFF). Entretanto, o limite de tempo de dois
anos para cursar o mestrado e escrever a dissertagdo, nos forcou a reavaliar os objetos de
pesquisa, optando por concentrar esforcos apenas na UERJ, de onde foi possivel obter
significativo material, ja que fui aluno de graduacéo e participei de uma comissao de reforma
curricular instaurada em 2012.

Nesse aspecto, foi de suma importancia, a orientacdo inicial, no sentido de apontar o
valor da minha experiéncia como aluno de graduacdo e da participacdo em instancias
decisorias da universidade, como material de pesquisa. Algumas conversas sobre esse assunto

ajudaram na percepcao da importancia da experiéncia individual e coletiva na elaboragéo de

1> Informacbes retiradas do site do programa Ciéncia Sem Fronteiras. Disponivel em

http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/web/csf/paises. Acesso em 28/02/2015 as 21:32.
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pesquisas em nivel de mestrado e/ou doutorado. Conforme mencionado acima, a partir das
discussbes do grupo de pesquisa, estabelecemos a utilizagdo de dois conceitos principais,
eurocentrismo e orientalismo, vinculados a uma proposta mais ampla que se insere nos
estudos pos-coloniais.

Quijano™® (2005) considera o eurocentrismo uma visdo de mundo que surge (ou se
desenvolve) em um determinado tempo histdrico associado a outros elementos (capitalismo,
colonialidade do poder, raca) sem 0s quais nao iria adquirir um sentido epistemologico e
politico. Mais que isso, cabe, ainda, destacar a importancia que o conceito de raca e, as
praticas racistas possuem na projecdo da perspectiva eurocéntrica. Segundo o autor, é somente
a partir da constituicdo da América que a ideia de raga, em seu sentido moderno, adquire um
papel na histéria (QUIJANO, 2005, p. 107). Essa ideia desenvolve-se necessariamente
vinculada, por um lado, a uma hierarquizacéo do trabalho, e por outro, a uma hierarquizagéo
de povos ou civilizagbes. Dessa maneira, por exemplo, os trabalhos considerados mais
degradantes ou que necessitavam de maior esforco fisico, deviam ser feitos, na visdo do
colonizador/dominador, pelas racas por eles subjugadas, racas inferiores, portanto.

O eurocentrismo considera, portanto, a existéncia de racas superiores (branca) e racas
inferiores (as demais) em uma perspectiva temporal que coloca a Europa (capitalista) no
centro e no auge da histdria, quer dizer, os povos que nao haviam atingido o nivel de
desenvolvimento econémico e cultural do europeu eram povos atrasados, dai 0 entrosamento
inevitavel entre a hierarquia das "racas" e também do tempo historico.

O conceito de orientalismo, desenvolvido e explorado por Edward Said'’ em obra de

mesmo nome é publicada pela primeira vez em 1978. Said (2007) preocupa-se em demonstrar

16 Anibal Quijano é soci6logo e tedrico-politico peruano. Realizou seus estudos secundérios no Colegio Nacional
Santa Inés de Yungay, e graduou-se na Universidad Nacional Mayor de San Marcos (UNMSM), Fez mestrado
na Escuela Latinoamericana de Sociologia da FLACSO no Chile (1961) e doutorado na UNMSMen 1964. Seus
estudos abrangem a teoria da dependéncia e, mais recentemente a problemética da colonialidade e das teorias
pos-coloniais.

" Edward Said, palestino, nasceu em Jerusalém, em 1935 e radicou-se nos Estados Unidos, onde comegou sua
carreira académica. Seria conhecido por suas obras de critica literaria, como o Orientalismo e pela defesa do
povo palestino. Orientalismo, langado em 1978 - relangou as bases para pesquisas em disciplinas como Estudos
Pés-Coloniais e Teoria Critica das Racas. Em Cultura e Imperialismo, que d& sequéncia a temética de
Orientalismo, Said estende a sua analise a outras regides colonizadas: india, Africa, Caribe, Australia e outras
areas do planeta em que o "Ocidente" se fez presente seja na forma de imperialismo ou colonialismo formal.
Said foi defensor da causa palestina. Entre 1977 a 1991, participou da Conferéncia Nacional Palestina como
membro ndo filiado; foi confidente de Yasser Arafat durante anos, mas se tornou um de seus maiores criticos
desde o Acordo de Oslo, fechado em 1993 entre a OLP e Israel. Para ele, o acerto foi desfavoravel aos
palestinos, porque deu a Autoridade Nacional Palestina (ANP) - antiga Organizacdo para a Libertacdo da
Palestina (OLP) - poucas terras e pouco controle sobre elas. Acreditava que, com todas as dificuldades, a Gnica
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como franceses e ingleses produziram um saber académico calcado numa perspectiva
etnocéntrica, racista, e, que em muitas medidas, inventou o Oriente. Um Oriente em oposi¢ao
ao Ocidente, este "naturalmente™ avancado, racional e capaz de conduzir o progresso das
ciéncias e do bem-estar material. O outro, em contradi¢do, atrasado, irracional, inferior, e,
portanto, "necessariamente™ subjugdvel. Em linhas gerais, é essa agdo epistemoldgica e
linguistica que Said denomina orientalismo. A¢do que ndo se restringia a producdo académica
propriamente dita, mas que teria um alcance muito mais amplo, tanto no espaco quanto no
tempo, atingindo o campo politico, literal e criando raizes num saber comum que é
perceptivel também atualmente. “Na verdade, o meu argumento real ¢ que o Orientalismo € -
e ndo apenas representa - uma dimensdo consideravel da moderna cultura politico-intelectual
e, como tal, tem menos a ver com o Oriente do que com o 'mosso' mundo” (SAID, 2007, p.
41).

O autor considera que a perspectiva orientalista se processa num contexto histérico
que é muito mais reveladora da cultura e dos preconceitos europeus, que propriamente um
entendimento da realidade objetiva das civiliza¢Bes orientais. 1sso nao significa, no entanto, e
0 préprio autor deixa claro em diversos momentos, que a producdo orientalista € um conjunto
de mentiras, ou que serve somente ao proposito da dominagdo europeia (francesa e inglesa).
Os orientalistas produziram vasto material arqueoldgico, historiografico, antropoldgico e
socioldgico sobre os objetos que pretenderam estudar e descrever, mas sempre com uma
marca de exterioridade, ou seja, aquele que fala, o faz sempre fora do Oriente, seja
moralmente, seja factualmente (SAID, 2007, p. 51).

Para Miranda (2013) existe um “tipo de colonialismo vigente na formacéo de saberes
legitimados como referéncia, um modelo civilizatorio facilitado e refor¢ado por instancias”,
gue precisa ser investigado em varios ambitos e essa leitura terd mais sucesso se for feita a
partir dos profissionais que trabalham nas instituicGes investigadas, no caso da escola, por
exemplo. Para essa pesquisa, pensamos de maneira similar e incluimos além dos/as
profissionais, 0s/as estudantes, considerando-os/as como sujeitos ativos na criacdo de projetos

curriculares e no cotidiano do ensino/aprendizagem dos saberes historicos.

solucdo para palestinos e israelenses seria se 0s dois povos convivessem juntos, num mesmo pais, com um
regime democratico que desse representacdo aos dois grupos.
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2.2 Curriculo e historiografia

No século XIX, as ciéncias sociais (Antropologia, Ciéncia Politica, Arqueologia etc.)
se constituem enquanto campos de saber e pesquisa afirmando-se como ciéncia em
contraposicédo as ciéncias naturais, ou melhor, delimitando com bastante énfase onde comega
uma e onde termina a outra. Essa separacdo, na realidade, comecou a Se processar,
anteriormente, num movimento de renovacgdo cientifica nos séculos XVI e XVII na Europa,
nos quais as ciéncias matematicas e astrondmicas reivindicavam espaco frente a escolastica
medieval, secularizando, dessa maneira, novos - e velhos - campos de conhecimento.
Boaventura de Sousa Santos resume 0s caminhos que tomaram as ciéncias desde aquele
século:

O modelo de racionalidade que preside a ciéncia moderna constituiu-se a
partir da revolucéo cientifica do século XVI e foi desenvolvido nos séculos
seguintes basicamente no dominio das ciéncias naturais. Ainda que com
alguns prendncios no século XVIII, é s6 no seculo XIX que este modelo de
racionalidade se estende as ciéncias sociais emergentes. A partir de entdo,
pode falar-se de um modelo global de racionalidade cientifica que admite
variedade interna, mas que se distingue e defende, por via de fronteiras
ostensivas e ostensivamente policiadas, de duas formas de conhecimento ndo
cientifico (e, portanto, irracional) potencialmente perturbadoras e intrusas: o
senso comum e as chamadas humanidades ou estudos humanisticos (em que
se incluiram, entre outros, os estudos historicos, filoldgicos, juridicos,
literarios, filosoficos e teoldgicos) (SANTOS, 1988 s/n).

As demandas sociais provocadas pelas transformacdes advindas com o modelo de
producdo capitalista industrial e os processos de intensificacdo da urbanizacdo em cidades
europeias contribuem para o estabelecimento de algumas disciplinas: a demografia foi
impulsionada pelos problemas de subsisténcia e de reabastecimento; a psiquiatria desenvolve-
se na investigacdo das inadaptacOes dos operarios, recem-egressos da vida rural, ao ritmo de
trabalho nas fabricas; também a psicologia pretendia discutir temas semelhantes ao da
psiquiatria; a sociologia teve de lidar com as questdes do desemprego e com o crescimento do
namero de suicidios; a etnologia nasce junto com a expansdo imperialista e a necessidade de
esquadrinhar os novos povos "primitivos"; e também a antropologia tinha objetos semelhantes
aos da etnologia; por fim, acrescentariamos a historia, que no seculo XIX servia, muitas das
vezes, de base e justificativa para legitimar as nacGes imperiais e suas agdes frente a outros
povos (JAPIASSU 1994).
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Edward Said (2011), dissertando sobre as relagdes das préaticas imperialistas da cultura
europeia nesse contexto escreve que,

nem o imperialismo, nem o colonialismo € um simples ato de acumulagdo e
aquisicdo. Ambos sdo sustentados e talvez impelidos por potentes formagdes
ideoldgicas que incluem a nogdo de que certos territérios e povos precisam e
imploram pela dominacdo, bem como formas de conhecimento filiadas a
dominacdo: o vocabulario da cultura imperial oitocentista classica esta
repleto de palavras e conceitos como ‘ragas servis’ ou ‘inferiores’, ‘povos
subordinados’, ‘dependéncia’, ‘expansdo’ e ‘autoridade’. (SAID: 2011. p.
43).

E verdade que esta ndo era a Unica base ideoldgica das ciéncias que se formavam
nesse periodo. Nem da Historia, que j& apresentava outras possibilidades e outras finalidades,
como no materialismo histérico de Marx e Engels. Entretanto, tais bases estavam muito
presentes, e por diversas vezes eram hegemdnicas ao ponto de influenciarem os estudos e as
pesquisas feitas em paises ndo europeus, como foi o caso do Brasil por exemplo.

O campo do curriculo comeca a se desenvolver nesse contexto de producdo de
conhecimentos sobre relagdes sociais, articulando-se a sociologia e a psicologia, inicialmente,
e pretendendo estabelecer propostas que garantissem a adaptacdo das criancas/alunos a
sociedade moderna, por assim dizer, industrial. Michael Apple (1982) descreve, por exemplo,
como nos Estado Unidos da virada do X1X para o XX, a escolarizacdo ird provocar um debate
em torno do curriculo relacionado a ideia de comunidade: havia um certo temor da
“degeneragdo social” causada pela imigracao nesse periodo, bem como pela urbanizacéo e
pela insercdo da classe trabalhadora nas cidades. As escolas passavam a ser reivindicadas pela
elite como um mecanismo de evitar tal situacdo. “Entre 1870-1920, a escola foi declarada a
instituico fundamental que resolveria os problemas da cidade, o empobrecimento e a
decadéncia moral das massas e, progressivamente, adaptaria os individuos a seus respectivos
lugares numa economia industrial” (APPLE, 1982, p. 103).

Portanto 0 que os intelectuais norte-americanos viram originalmente como
um problema cultural de diferencas étnicas e de classe foi redefinido, na
linguagem aparentemente neutra da ciéncia, como um problema de
diferengas em inteligéncia, como um problema de “competéncias” diversas
para contribuir para a maximizagdo e o controle do conhecimento moral e
técnico “especializado”, despojando desse modo o problema de seu contetido
econdmico e social (APPLE, 1982, p. 118).

Lopes e Macedo (2011), na esteira do que afirma Apple, também localizam 0s

primeiros investimentos intelectuais no estudo do curriculo na sociedade norte-americana
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industrializada do inicio do século XX. Para Silva (2009, p. 22), alguns fatores ajudam a
identificar a emergéncia dos estudos sobre o curriculo nos EUA do inicio do século passado: a
formacéo de uma burocracia estatal encarregadas dos negocios ligados a educacéo; a extensdo
da educacdo escolarizada em niveis cada vez mais altos a segmentos cada vez maiores da
populacéo; as preocupac¢des com a manutencdo de uma identidade nacional, face as crescentes
imigracOes; e, finalmente, o processo de industrializacdo e urbanizacdo. Nos anos 1910, a
ideia de escola como mecanismo de controle social estard em desenvolvimento, articulada ao
comportamentalismo na psicologia, bem como ao taylorismo na administracdo. Eficiéncia e
eficacia sdo dois conceitos chaves que serdo transportados as salas de aula.

Bobbitt e Tyler sdo dois dos expoentes dessa maneira de pensar e planejar o curriculo.
Para o primeiro, que iria escrever sua obra The curriculum em 1918, o sistema educacional
deveria buscar a mesma eficiéncia que uma empresa econémica, e, as questdes que envolvem
o curriculo, portanto, deveriam ter carater cientifico: selecdo e organizacdo dos conteidos a
serem abordados. O segundo, cuja obra é publicada em 1949, viria a consolidar o modelo
iniciado por Bobbitt, preocupando-se com questdes como: 0s objetivos educacionais que a
escola deveria atingir; experiéncias educacionais que podem ajudar a alcancar esses objetivos;
como organizar de maneira eficiente essas experiéncias; e como avaliar se 0s objetivos foram
alcancados (SILVA, 2009). Ambos os autores terdo grande influéncia ao longo do século,
tanto nos Estados Unidos quanto aqui no Brasil, que ira importar tais teorias.

Situar essa concep¢do de curriculo nos parece importante, pois, apesar do muito que se
pode avancar nas criticas a esses modelos, a partir das consideradas teorias criticas (de base
marxista) e pos-criticas (pos-estruturalistas e pds-coloniais), ainda permanece, como um pano
de fundo nas escolas e universidades brasileiras, o projeto educacgéo/eficiéncia propostos ha
mais de meio século atras. Na realidade, ndo somente permanece como ganha terreno esse
modelo, com os diferentes programas de avaliagbes nacionais e locais (ENADE, ENEM,
SAERJ etc.) e os curriculos minimos propostos pelos governos estaduais e federal.

Nas décadas de oitenta e noventa, as ingeréncias externas ao sistema educacional
brasileiro, como as do Banco Mundial, por exemplo, que passou a ter maior ressonancia nas
politicas publicas brasileiras a partir dos governos Fernando Collor (1989-92), Itamar Franco
(1992-94) e FHC (1995-2002), apesar de ja estarem presentes no Brasil desde a década de
1960 com os famigerados acordos MEC-USAID (ALTMANN, 2002), irdo conduzir ao
avanco da perspectiva (neo)liberal na educagdo e no curriculo, pensados a partir de uma
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perspectiva mercadoldgica, que visa o lucro, e o cumprimento de objetivos de eficacia e
eficiéncia pré-estabelecido. Habilidades e competéncias serdo os paradigmas do projeto
educacional, que, em Ultima instancia, visa produzir individuos aptos para o mercado de
trabalho, mas néo tdo aptos para a participacéo politica, a ponto de contestar esse modelo.

Na contram&o dessas concepgfes nos colocamos quando nos propomos a discutir
curriculo e historiografia. Abragados nas teorias criticas e pos-criticas, buscamos um didlogo
entre autores e autoras do campo do curriculo que se questionam da validade dos contetdos e
da organizacdo dos mesmos, bem como promovem reflex6es entorno da construcdo de
identidades e representacBes que o fazer educacional promove. E comum entre teéricos/as da
area apontarem as diferencas entre os criticos e os pés-criticos, geralmente valorizando os
ultimos pela capacidade de preencher as lacunas deixadas pelos primeiros e por ndo serem
“deterministas”.

N&o € nossa intencdo descrever ou resumir cada matiz desses dois grandes conjuntos
tedricos, muito diversificados e imbricados entre si, e cuja produgdo tem tido importante
relevancia nas pesquisas académicas sobre os temas. Duas obras de envergadura ja dao conta
desse panorama, e nelas nos baseamos para pensar quais caminhos iremos tracar daqui em
diante. Tomaz Tadeu da Silva com Documentos de Identidade — uma introducédo as teorias de
curriculo (2009) e Alice Casimiro Lopes & Elizabeth Macedo com Teorias do Curriculo
(2011), séo referencias nacionais no campo e fornecem suficiente aporte para qualquer
pesquisador que escolha o(s) curriculos como objeto de estudo. Ser-nos-a suficiente apontar
gue nossas escolhas ndo sobrepGe um conjunto sobre o outro, bem como ndo concebemos o
curriculo apenas como um texto, mas também como uma pratica, que € a0 mesmo tempo
politica e geradora de identidades e representatividades.

Compreendendo o curriculo como um conjunto de conhecimentos, metodologias e
praticas destinadas a transmitir e gerar novos saberes a partir de uma determinada instituicdo
de ensino, claro estd que este € criado sob certas relacfes sociais e, portanto, € um espaco de
contradicGes e disputas politicas e ideologicas. Autores/as como Silva (1995) e Bittencourt
(1997) corroboram essa assertiva: os curriculos sdo campos de disputa politica, pois tem a ver
com relagbes de poder, macro ou microestruturais. Essas disputas ndo se encerram no
momento de sua elaboracdo ou na escolha do tema que serd abordado de determinada
maneira. Ao contrario, os embates politicos e culturais sdo travados no dia a dia da relagédo de

ensino e aprendizagem, seja no nivel da educacdo bésica ou superior. As experiéncias
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historicas de cada individuo, alunos/as e professores/as, dialogam e, muitas vezes, se chocam
dentro e fora da sala de aula.

Silva chama ateng¢ao para essa dialética do fazer o curriculo: “O curriculo ¢ aquilo que
nos, professores/as e estudantes, fazemos com as coisas, mas é também aquilo que as coisas
que fazemos fazem a nos” (SILVA, 1995, p. 38). Nesse sentido, a adverténcia proposta por
Apple (1982) sobre a necessidade de, ao pesquisar curriculo, relacionar os principios de
organizacédo e selecdo de conhecimentos ao ambiente institucional - a universidade no nosso
caso - e a um ambito mais amplo de estruturas que cercam as salas de aula, faz-se relevante
(APPLE, 1982).

Katia Abud afirma que os curriculos, enquanto textos oficiais, sdo produzidos
considerando-se uma escola ideal sem relativizar a realidade e, dessa forma, ignorando,
portanto, a existéncia de rupturas e resisténcias (ABUD, 1997, p. 28). De maneira semelhante
pensa Miguel Arroyo (2013) ao descrever o curriculo como um texto que, muitas das vezes,
permanece fechado para as experiéncias dos/as alunos/as, dos docentes e das comunidades,
cioso de proteger e garantir determinado tipo de conhecimento ja estabelecido. Que papel tem
cumprido os curriculos enquanto estruturantes do fazer docente e, consequentemente, do
processo de ensino e aprendizagem? Os curriculos tém permitido o dialogo entre 0s sujeitos
que participam desse processo? S&o capazes de criar canais de méo dupla para a insercédo de
saberes que ndo estdo previamente agendados para serem abordados? Arroyo (2013) se vale
de uma metafora muito acertada para responder negativamente a essas questdes:

Em estruturas fechadas, nem todo conhecimento tem lugar, nem todos 0s
sujeitos e suas experiéncias e leituras de mundo tém vez em territérios tao
cercados. Ha grades que tém por funcédo proteger o que guardam e ha grades
que tém por funcdo ndo permitir a entrada em recintos fechados. As grades
curriculares tém cumprido essa dupla funcdo: proteger os conhecimentos
definidos como comuns, Unicos, legitimos e ndo permitir a entrada de outros
conhecimentos ilegitimos, do senso comum (ARROYO, 2013, p. 17).

Concordamos, novamente, com a perspectiva de Apple (1982, p. 10) quando afirma
que uma das nossas tarefas primordiais como educadores ¢ aprender “formas de compreensao
do modo como os tipos de recursos e simbolos culturais, selecionados e organizados pelas
escolas, estdo dialeticamente relacionados com os tipos de consciéncia normativa e conceitual

‘exigidos’ por uma sociedade estratificada”.

Na perspectiva politica postulada por Apple, a questdo importante € ao invés
disso [do “como”] a questdo do “por qué”. Por que esses conhecimentos e
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ndo outros? Por que esse conhecimento é considerado importante e néo
outros? E para evitar que esse “por que” seja respondido simplesmente por
critérios de verdade e falsidade, € extremamente importante perguntar:
“trata-se do conhecimento de quem? (SILVA, 2009, p. 46 - grifo do autor)

Lopes e Macedo (2011) apontam uma limitagdo na perspectiva de Apple sobre
producdo e reproducdo cultural nas escolas a partir do curriculo. Segundo as autoras, Apple,
mesmo considerando a escola como um espaco de producdo, atribuia sentido a essa producéo
nos limites de fazer atender as necessidades do capital. Essas conclusfes tem sido atualmente
revistas, fazendo entrar em cena as teorias de resisténcia que devolveriam ao sujeito a
capacidade de mudar a historia inviziblizada pelas teorias da reproducdo (LOPES &
MACEDO, 2011. p. 33). Todavia, entender que o curriculo, ou a educacdo exercem uma
funcdo reprodutiva e/ou produtiva que tem relacdo macroespacial com a composi¢do de
determinada sociedade, ndo significa dizer que ndo existe espaco para o afloramento de
contradigdes. Pelo contrério, a existéncia dessas contradic@es, de resisténcias a tais estruturas
é o que afirma, dialeticamente, a existéncia da estrutura e dos sentidos e fun¢des hegeménicas
atribuidos (ou impostos) a determinadas instituicdes.

Os curriculos de Histéria ndo estdo dissociados de concepgdes historiograficas.
Poderiamos pensar em historiografias que sdo produzidas a partir desses curriculos. E
possivel falar em uma historiografia académica de graduacdo, que é produzida na relacdo
aluno/a-professor/a e ndo se confunde - apesar de relacionada - com a producdo académica
propriamente dita, aquela proveniente dos programas de poés-graduacdo e dos nucleos de
pesquisa, muito mais especializadas e voltadas para linhas de pesquisa definidas. Ana Maria
Monteiro (2003), entre outros autores, desenvolve a ideia da producdo de saberes escolares,
especificos da relacdo entre alunos/as e professores/as do ensino basico e, em analogia a essa
ideia, é que propomos pensar e estudar o saber académico na graduacgdo, um saber historico
das graduacgoes.

Discutir o curriculo de graduacdo ou mesmo os curriculos do curso de licenciatura em
historia do ensino superior € no nosso entender discutir historiografia. Ainda que seja uma
historiografia com poucos registros e, portanto, tomando um carater mais oral, € uma escrita
da historia tdo ou mais significativa que a escrita no sentido lato, ja que é responsavel por
abranger boa parte do ensino/aprendizado de historia desde o ensino béasico até a graduacao
(excetuam-se obviamente as pds-graduacdes, nas quais o registro se torna mais sistematico).

A producéo, stricto sensu, de historiografia, ou seja, livros, revistas (entre outras fontes), néo
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é capaz de atingir sendo uma parcela pequena da populacéo, sobretudo quando consideramos
a populagéo-alvo e ainda mais se tratando a realidade brasileira. Um contexto marcado pela
auséncia de politicas de promogéo do acesso aos bens culturais, e, portanto, insuficientemente
produtora/consumidora de literatura historiografica.

E interessante atentar para essa nuance linguistica do termo “historiografia”, composto
pela justaposicdo de dois conceitos: histéria (no nosso entendimento, significando tanto a
acao de homens e mulheres no tempo e no espago quanto o estudo sobre essa acao) e grafia
(escrita): portanto, historiografia entendida como a escrita da histéria. Talvez pela
preponderéncia da palavra escrita, grande parte dos estudos historiograficos concentram-se
nela, ou seja, na analise da producdo de uma literatura historiografica centrada em livros e
revistas. E certo que, atualmente, ja se encontram ampliados os estudos historiograficos sobre
cinema, por exemplo, e outras midias. Ndo é o caso do que estamos tentando propor: uma
andlise da historiografia que, apesar de utilizar-se da escrita (na producdo de provas,
trabalhos, redacGes) ndo estabelece uma politica de registro sistematico, o que leva-nos a um
esforco metodoldgico e tedrico de tentar inseri-la no contexto mais amplo de producéo
historiografica.

Outro aspecto a ser considerado é que a Histéria tem como marco, arbitrariamente
constituido no seu surgimento como campo de saber, a escrita, ou seja, a Histéria formou-se
com a ideia de que a humanidade passava a “ter historia” desde que passara a adotar o registro
escrito. E tanto por isso, que disciplinas como Antropologia, e, sobretudo, Arqueologia
constituiram-se para estudar as civilizacdes sem o registro escrito (e, portanto, sem historia?).
Certo € que esse debate parece estar superado pelo menos na comunidade académica,
entendendo, como nés, que a humanidade possui Historia desde que possui humanidade, quer
dizer, desde que passa a produzir cultura. Mas o estudo da historiografia parece ainda carregar
um pouco dessa contradicao.

Essas interlocucdes epistemologicas nos acompanharam por todo o percurso da
pesquisa: por que o curriculo de Historia da UERJ/Maracand privilegia determinados assuntos
e silenciam outros? Por que alguns autores merecem destaque e outros nem a0 menos séo

citados? Enfim, a que e a quem se destina esse curriculo (e a que e a quem nao se destina)?
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3"A GENTE NAO TINHA NADA A PERDER'": UNIVERSIDADE, ENSINO E LUTA

3.1 As universidades no Brasil

Falar da historia das universidades no Brasil, ainda hoje, é tratar de assunto que a
poucos diz respeito, se considerarmos o total da populacdo brasileira'®. O século de histéria
dessas institui¢Bes, no pais, foi marcado por privilégios de setores sociais elitizados — ainda
que um pouco mais diversificados atualmente —com acesso a informacbes e a saberes
restritos a um nimero muito reduzido da sociedade.

A(s) universidade(s) brasileira(s) parece(m) estar em constante crise de legitimidade
frente aos poderes instituidos, aos alunos/as, técnicos/as e professores/as e a sociedade em
geral. Desde a fundagdo da primeira instituicdo que, burocraticamente, mereceu tal
terminologia, nossas universidades sofreram, em diferentes épocas, tentativas de reforma,
analises e projetos de reorganizacdo, alguns levados a cabo, outros, restritos a livros e
congressos, geralmente os mais interessantes e avancados politicamente.

As universidades publicas brasileiras sobrevivem, desde o final do século XX, em
meio a ondas de crescimento (mesmo que discreto) e estagnacdo, gerindo, de forma mais ou
menos organizada, os diferentes recursos provenientes dos governos federal, estaduais, das
fundacdes de apoio e do setor privado. Dado as diferentes demandas que cada um desses
patrocinadores propde e ao didlogo imprescindivel com os sujeitos que a compdem (docentes,
técnico-administrativos e estudantes), as universidades se apresentam como um amalgama de
instituicdes, projetos politicos e formas de producéo de conhecimento, coexistindo, dentro de
suas dependéncias, desde as figuras mais conservadoras até o0s setores mais radicais e
propositivos.

Fazem parte de sua constituicdo, destarte, as agdes politicas, epistemoldgicas, culturais
e econdmicas de homens e mulheres em espaco e tempo definidos. Essas agdes compreendem

0s interesses de grupos heterogéneos e, na maior parte das vezes, antagonicos, quais sejam 0

'8 O mesmo poderia ser dito da imensa maioria das produgdes académicas, ja que o nivel de escolarizagdo da
populacéo brasileira é baixo e, por outro lado, a linguagem hermética dessas producdes forcam o seu isolamento,
inclusive entre as camadas mais intelectualizadas.
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do corpo docente, o dos técnico-administrativos, dos/as estudantes/as, dos/as trabalhadores/as
marginalizados/as das duas primeiras categorias, dos representantes do estado, das fundagdes
privadas e empresas que estabelecem convénios diversos. Sendo assim, a(s) universidade(s)
é(sdo) um complexo, um contraditério de projetos, interesses e acOes de diferentes grupos
sociais e, principalmente, um espaco de conflito de diferentes classes.

Todavia, € notavel a hegemonia de um ou alguns projetos que, historicamente, vém
determinando os rumos e o carater desse tipo de instituicdo. Numa sociedade capitalista, as
instituicdes - no sentido althusseriano da palavra®® - funcionam sob o comando hegeménico
do capital, ou seja, visam, em Ultima instancia, a apropriacdo privada da producéo coletiva da
riqueza. Isso néo significa dizer que, em tais instituicdes, ndo exista espaco para a presenca de
acOes divergentes, para a contradicdo inerente ao modo de producdo capitalista e suas
caracteristicas ideoldgicas, superestruturais. Nas universidades brasileiras, a hegemonia
ideoldgica, historicamente, se da pela articulagdo conflituosa entre os projetos oficiais do
Estado, os projetos do corpo docente e o interesse privado.

A producdo intelectual e cientifica, nesses espacos, esta inteiramente ligada as
condi¢cdes materiais de sua existéncia e as diferentes propostas dos sujeitos que as compdem.
No ambito das ciéncias humanas, as disputas pela hegemonia intelectual se processam tanto
em relacdo aos fatores internos a academia, quanto aos externos. Ndo € desprezivel, nas
primeiras décadas do século XXI, o consenso que se produziu em @mbito nacional entre os
partidos politicos e fracdo significativa da intelectualidade entorno de questdes como
(sub)desenvolvimento, sustentabilidade e educacdo. Também é preciso ter em conta as
ordenacdes que as agéncias de fomento publicas e privadas impdem ao ritmo de producédo de
conhecimento dentro das universidades, cada vez mais dependentes e atreladas aos
pardmetros da CAPES, CNPq, e das Fundacdes de Apoio estaduais.

Nesse sentido, apresentaremos aspectos da trajetoria historica das instituicOes
universitarias no Brasil. Daremos destaque as analises sobre o periodo ditatorial, as reformas
implementadas e alguns dos resultados observados a curto, médio e longo prazo. Fazemos

essa opgdo por entender que esse periodo terd relevancia para a compreensdo do estado das

9 Louis Althusser (1918-1990), intelectual francés marxista, considerava a existéncia de instituicdes cuja
fungdo, na sociedade capitalista, era operar como “aparelhos ideologicos de Estado”, entre eles, a escola, a
familia, a imprensa, as institui¢Ges religiosas, o poder juridico, os sindicatos etc. Essas instituicdes garantiriam a
reproducdo e a manutengdo do sistema construindo e mantendo a ideologia dominante. Outros/as autores/as
marxistas contestam o carater monolitico de suas conclusdes, apontando a necessidade de considerar as
contradi¢Bes dentro dos aparelhos e as possibilidades de disputa politica.
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universidades brasileiras no século XXI. Entre 1968 e 1985 se processaram algumas
mudangas substanciais que deram forma a estruturas ainda vigentes, apesar dos avangos e do
carater progressista que assumem algumas instituicdes, principalmente apds a regulamentacao
do sistema de reserva de vagas nas décadas do século corrente.

Os cursos de nivel superior no Brasil foram instituidos no modelo que hoje se
assemelha aos cursos de graduacdo das nossas universidades, apenas no século XIX com a
vinda da Corte Portuguesa para o Rio de Janeiro em 1808. As universidades, instituicdes que
reuniam alguns desses cursos, geralmente Medicina, Direito e Filosofia ou Engenharias,
somente foram criadas no inicio do século XX. Se comparado a América Espanhola, que
desde o século XVII possuia instituicdes universitarias instaladas em algumas cidades mais
importantes, € possivel afirmar que as universidades no Brasil sdo instituicdes tardias. Alguns
autores®® discutem a relevancia do ensino jesuitico no pais, comparando-os ao ensino
universitario que se praticava na Europa, mas é quase consenso afirmar que tal ensino nao
tinha nem o mesmo carater nem o mesmo status do ensino universitario, visto que era politica
metropolitana proibir a criacdo de universidades no Brasil, forcando os portugueses nascidos
no Brasil a estudar em Coimbra, geralmente.

A década de 1920 assistiu a promocdo do debate em torno da republicanizagdo da
Republica e a (re)construcdo da nacionalidade. Nessa época, foram criadas algumas
universidades sob o pretexto de preparar a classe dirigente, formar professores para o ensino
secundario e superior e, principalmente, contribuir no desenvolvimento de uma obra
nacionalizadora. Nesse contexto, foi criada a Universidade do Rio de Janeiro — URJ — através
da incorporacédo de escolas profissionais preexistentes. Segundo Ana Waleska Pollo Campos
Mendonca, professora do Departamento de Educagdo da PUC-Rio em A Universidade no
Brasil, (2000, p. 14) a reunido dessas escolas em uma instituicdo universitaria ndo significou
necessariamente uma integracdo, pois continuaram a funcionar de maneira isolada, sem
articulacdo e sem alteracédo de curriculos.

Duas importantes instituicdes foram criadas na década de 30 e representaram, cada
uma a sua maneira, uma contraproposta ao projeto estatal substanciado no Decreto n® 19351-
31, o Estatuto das Universidades. No Rio de Janeiro, encabecada por Anisio Teixeira e

mobilizando os remanescentes do grupo da Secdo de Ensino Técnico e Superior da

2 \er CUNHA, Luiz Anténio. A universidade tempora: o ensino superior da Colonia & Era Vargas. Sdo Paulo:
Editora da UNESP, 2007.
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Associacdo Brasileira de Educagdo (ABE), foi criada, em 1935, a Universidade do Distrito
Federal. A UDF possuia uma estrutura que rompia com o modelo de agregacdo das escolas
profissionalizantes vigente a época, propondo desenvolver de forma integrada o ensino, a
pesquisa e a extensdo (divulgacdo cientifica) a partir das escolas que a compunham.

A Universidade de Sdo Paulo foi criada em 1934, incorporando um conjunto de
escolas profissionalizantes existentes. A Faculdade de Filosofia, criada junto a USP seria
responsavel por integrar as diferentes escolas. Mas, 0 que caracteriza a USP enguanto uma
universidade que se contrapunha a proposta do governo federal era o objetivo explicito de
reconquistar a hegemonia paulista na vida politica do pais através da ciéncia, visto o fracasso
da tentativa pelas armas em 1932. A UDF, diferente da USP, que existe até hoje, teve vida
curta, sendo extinta em 1939, ap6s o advento do Estado Novo em 1937 e a "caca as bruxas"
gue se seguiu ao levante comunista de 1935.

As décadas que se seguiram foram resultado, no plano do ensino superior, da
afirmacdo do modelo centralizado do governo federal, e pelo controle das iniciativas no
campo cultural. Entretanto, a partir dos anos 1950, esse modelo passou a ser sistematicamente
contestado, seja pelos estudantes, pelos intelectuais progressistas (entre 0s quais se destacam
Darcy Ribeiro e, novamente, Anisio Teixeira), seja por setores mais conservadores da
sociedade brasileira. Em linhas gerais é possivel citarmos o ITA (Instituto Tecnoldgico da
Aerondutica) como uma das primeiras instituicdes que iniciou um processo de modernizacéo,
adotando, por exemplo, normas trabalhistas na contratacdo de professores e substituindo as
catedras por departamentos. Os estudantes, representados pela UNE (Unido Nacional dos
Estudantes), tiveram papel importante na contestacdo do modelo universitario, bem como na
apresentacdo de propostas que pudessem reformar a universidade. Alvaro Vieira Pinto,
intelectual vinculado ao ISEB teve um impacto notério entre os estudantes com o seu livro A
guestdo da universidade.

Nos anos 1950, ja se apontava a necessidade crescente de expansdo das matriculas no
ensino superior, algo que iria se concretizar, sobretudo para as classes médias, na década de
1960, ja sob a égide da reforma universitaria do governo ditatorial. Para a professora Deise
Mancebo (1996), o processo de industrializagdo do pais seria determinante no deslocamento
dos canais de ascensdo possiveis para as classes medias, conduzindo-as a necessidade de
obtencdo de graus escolares mais elevados. Se, anteriormente, a propriedade ou a posse de

capital bastavam para a manutencéo do status, e o grau superior apenas confirmava-o, a partir
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dos anos cinquenta, a escolaridade passa a ser condi¢do de disputa pelo éxito (MANCEBO,
1996, p. 48-9). Para Cunha (Apud Mancebo):

Conforme uma tendéncia constatada no desenvolvimento das economias
capitalistas, @ medida que as burocracias publicas e privadas se expandem e
se diferenciam, passam a definir previamente os ocupantes de seus cargos de
acordo com perfis escolares, supondo uma correlacdo estreita entre
competéncias ¢ escolaridade; Além dessa fungdo “técnica”, os requisitos
educacionais sdo utilizados, também, para “equilibrar” a procura de
funcionarios pelas burocracias e sua oferta no mercado de trabalho™.

Em 1961, a Universidade Nacional de Brasilia, atual Universidade de Brasilia (UnB),
nascia com a missao e o0 compromisso de buscar solugcfes para 0s problemas e as necessidades
nacionais, em meio a uma conjuntura Unica de mobilizacdo popular entorno das reformas de
base do governo de Jodo Goulart (1961-1964), dentre as quais se fazia presente a reforma
universitéaria. O trabalhismo do PTB, as lutas pela reforma agraria, a criacdo de Brasilia e 0
debate ideoldgico entre comunismo e capitalismo, no contexto internacional, eram mais
alguns dos ingredientes que envolveram a construcdo da nova universidade.

Algumas das principais caracteristicas e, para a época, importantes inovacdes da
universidade que deveria “formar cidaddos responsaveis empenhados na procura de solucdes
democraticas para os problemas com o0s quais se defronta o povo brasileiro na luta pelo
desenvolvimento” eram: o modelo de financiamento que incluia dotacdes do Tesouro e fontes
alternativas; a personalidade juridica de Fundacdo, a interdisciplinaridade e a integracdo entre
os diferentes Institutos e Faculdades. Na realidade, uma leitura mais atenta do projeto, de
certo, encontrara na UnB muitas das propostas da Universidade Necessaria de Darcy Ribeiro,

alias, idealizador e reitor da Universidade de Brasilia entre 1961 e 1963.

Tratava-se de criar uma nova universidade com uma mentalidade académica
inovadora, em uma cidade em construcdo (...). Era um projeto inovador.
Enquanto na Europa e nos Estados Unidos discutia-se a
interdisciplinaridade, esta passava a ser a marca registrada da Universidade
de Brasilia. Enquanto em outros paises discutiam-se novos modelos de
organizagdo universitaria, baseados em principios de planejamento a médio e
longo prazo, com a participacdo da sociedade e da comunidade universitaria,
isto era estabelecido na UnB (TODOROV, 1989).

O contexto da época (década de 50 e inicio de 60) era marcado pela hegemonia
politica do trabalhismo e do nacionalismo do PTB, cujas figuras de Getdlio Vargas, Jodo
Goulart e Leonel Brizola possuiam grande insercéo entre os trabalhadores. A discussao sobre

as reformas de base e a criacdo da Petrobras, em 1953, significaram um avanco politico e
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econémico na sociedade, que a partir do golpe de 1964 seria duramente abortado. Para as
universidades, o novo regime civil-militar-eclesiastico-imperialista, nos dizeres de Gilberto
Fellisberto Vasconcellos (2005, p. 79), adotou a politica de expansdao e modernizacdo
conservadora, ampliando o numero de vagas, reformulando parte da estrutura, mas
direcionando a produgdo do conhecimento para a manutengdo da estrutura classista e
segregadora da sociedade brasileira.

Com o advento do golpe de 1964, o cenério politico brasileiro sofreria uma guinada a
direita, cujas consequéncias se perpetuam até hoje. Entre 1964 e 1968 algumas medidas foram
tomadas pelo governo federal para reformar, a sua maneira, a universidade. Em resumo
visavam atingir dois objetivos: ampliar as matriculas, e, dessa forma, responder a pressoes das
classes médias ansiosas pelo acesso ao ensino superior; garantir que esse ensino estivesse
sobre o controle do Estado, "livre" das ideologias "subversivas" e direcionado a politica de
desenvolvimento dependente. Sobre o carater da reforma imposta pelo governo ditatorial em
1968, Florestan Fernandes afirma que

submeteram a universidade ‘renovada’ a um duplo processo: de
consolidacdo de seu carater elitista quanto as suas vinculagbes com as
profissOes liberais e as suas fung¢bes culturais investidas na consolidagdo da
ordem existente; e de intensificacdo e institucionalizacdo da tutela externa,
implantada manu militari, visando a impedir que a universidade pudesse vir
a desempenhar qualquer atividade contestadora, como ocorrera no passado
presente (FERNANDES, 1979).

A essa mesma conclusdo chegou Rui Mauro Marini sobre o processo de reforma
universitaria e os chamados acordos MEC-USAID, realizados as escuras pelo governo

brasileiro e pela instituicdo norte-americana:

No fundamental, como mais tarde se veria, estavam centrados na concepcao
de uma educagdo funcional e rentavel, que converteria a universidade numa
fabrica de recursos humanos para a economia capitalista brasileira, tal como
a queria conformar os grandes monopo6lios nacionais e estrangeiros
(MARINI, 1977, p. 8)

E a essa conclusio que também chegaremos se observarmos que a reforma
universitéria esteve condicionada a um processo de silenciamento, em diferentes espagos, das
criticas e contestacdes que ja se fazia, a época, aos governos que se instalaram a partir do
golpe de 1964. Sob a égide da “Lei Suplicy” de 1964 e do Ato Institucional n° 5 de 1968 as

universidades, progressivamente, se tornariam instituicdes despojadas da necessaria liberdade



59

politica, cultural, e mesmo académica que buscavam seus estudantes, técnicos e
professores/as no cenério social que precedeu o golpe.

Entre outras medidas, a Lei Suplicy, vedava, em seu artigo 14, aos orgaos de
representacdo estudantil qualquer acdo, manifestacdo ou propaganda de carater politico-
partidario, bem como incitar, promover ou apoiar auséncias coletivas aos trabalhos escolares.
(BRASIL, Lei n°® 4464/64) Esse € o mesmo contetdo do paragrafo primeiro do artigo 30 do
Estatuto da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, de 1971, reformulado parcialmente em
1989. Considerando que a universidade era elitista, e, como quer Fernandes (1979), a reforma
de 1968 apenas consolidou esse carater, porque existia essa preocupagdo com as contestacées
e subversoes estudantis? Os/as estudantes, proletarizando-se, tornavam-se sujeitos capazes de
contestar a estrutura social vigente, como vinham fazendo em diferentes ocasides. A
participacdo da UNE, por exemplo, na campanha do "Petr6leo E Nosso!", em 1953, e contra o
envio de tropas para a guerra da Coréia em 1952 é fartamente documentada e facilmente
reconhecida pelos/as historiadores/as. A Lei Suplicy visava, portanto conter essa chama
contestadora dos/as estudantes brasileiros/as.

Mas, a ditadura ndo inaugurou a censura nem o autoritarismo no Brasil. Tais praticas
estdo presentes em diferentes momentos da nossa histéria. Seu demérito, na realidade, €, a
partir de 1964 (re)institucionaliza-las, tornando-as politicas de Estado e atendendo aos
clamores da burguesia nacional, do capitalismo mundial e das classes médias conservadoras,
cujas maos nunca foram lavadas do sangue dos mais pobres. Seria equivocado, portanto,
considerar a repressdao do governo ditatorial, o Al-5 e mesmo as reformas educacionais,
inclusive a que gerou a lei n° 5540/68%, acdes constituidas historicamente como rupturas ao
que se processava no cenario politico dos anos predecessores. S&do antes confirmacdes de
projetos bem definidos e elaborados para atender a determinados interesses e classes. O “fio
da Historia”, que fora rompido nessa época, foram as propostas e projetos alternativos que,
apos anos de luta, faziam frente aos projetos hegemonicos, aqueles da democracia sem povo
do qual falava Jango no seu comicio na Central do Brasil poucas semanas antes do golpe®.

Marilena Chaui, filésofa e professora da Universidade de S&o Paulo, analisa o ensino
superior brasileiro pés reforma de 1968 e discute que a universidade fora colocada sob a égide

do produtivismo, onde o taylorismo é a regra e cuja funcdo principal €, exatamente como a

2! ei que reformou o Ensino Superior no Brasil em 1968
22 \er: MUNTEAL, O., VENTAPANE, J., FREIXO, A de. O Brasil de Jodo Goulart: um projeto de nac&o.
Rio de Janeiro: Editora PUC-Rio, 2006.
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empresa, ‘“produzir incompetentes sociais, presas faceis da dominagdo e da rede de
autoridades” (CHAUI, 2000, p. 55). A cultura torna-se, entdo, instrumentalizada, reduzida &
esfera do conhecimento, do qual néo participa o pensamento, Unico capaz de transformar esse
conhecimento em saber.

Nesse aspecto, Chaui (2000) explora a dimensdo pedagdgica da universidade, ou
melhor, do ensino superior, o qual estaria desarticulado da caracteristica que julga primordial
para o desenvolvimento do saber: o didlogo. Professores/as e alunos/as tornaram-se sujeitos
estranhos uns aos outros, diferenciados pela hierarquia que coloca esses como meros
receptores de um conhecimento desarticulado da realidade e aqueles como possuidores
vitalicios do saber, cujas pesquisas, em geral, estio comprometidas com a perspectiva dos
“vencedores”. “Apéndice do Ministério do Planejamento, a universidade estd estruturada
segundo o modelo organizacional da grande empresa, isto €, tem o rendimento como fim, a
burocracia como meio e as leis do mercado como condi¢io” (CHAUTI, 2000, p. 56).

A acdo ditatorial no plano da educacdo superior se resume, segundo Marini, a trés
linhas que orientaram os projetos: o liberalismo, no qual o Estado exerce um papel normativo;
0 desenvolvimentismo e; o doutrinarismo. O liberalismo se manifestou na entrega da
educacao superior a empresa privada; na liberacdo da matricula, que somente encontrava
limites na capacidade do capital privado para criar oportunidades de ensino e na capacidade
dos estudantes em aproveita-las, tanto intelectual como socioecondmica e; na adequacao entre
a oferta e demanda da mao de obra técnica e profissional segundo o jogo do livre mercado
(MARINI, 1977).

O foco desenvolvimentista da educagdo traduziu-se no incentivo a formacdo de
recursos humanos na area de ciéncia e tecnologia. Entretanto, os cursos de curta duracéo,
principalmente os promovidos pela iniciativa privada, assemelham-se a simula¢Ges de cursos
universitarios que deveriam ser ministrados na esfera do ensino médio e vocacional e ao
serem cursos técnicos, acabam por criar subprofissionais vitalicios ja que a necessidade de
entrar no mercado dificultam ao estudante uma formacdo verdadeiramente universitaria.
Igualmente, admite-se uma elitizacdo e uma superespecializacdo gerada através do incentivo
aos cursos de graduagdo, que concentravam-se nas areas de ciéncias exatas, tecnologias e
Direito e tinham por um dos objetivos compensar tanto o desprestigio quanto os déficits dos
cursos de graduacdo. Quanto ao doutrinarismo, destaca o autor, as universidades brasileiras,

sob a tutela do Decreto - Lei n° 477, do Al- 5, submetia-se a um estrito controle policial,
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perseguia e assassinava destacados quadros estudantis, como foi o caso de Honestino
Monteiro Guimardes, presidente da UNE; impunha-lhes uma "ideologia conservadora,
chauvinista e agressiva" através da Educacdo Moral e Civica e o Estudo de Problemas
Brasileiros, tudo isso com ™a estreita colaboracdo estabelecida entre as autoridades
universitarias e os 6rgdos repressivos" (MARINI, 1977).

O consenso produzido pela redemocratizacao, principalmente a partir da década de 90,
qguando esgota-se o periodo de intenso debate em torno dos rumos que o pais deveria tomar e
adota-se um projeto notadamente neoliberal, viria a gerar um espaco propicio para 0 avanco
da producéo cientifica “desinteressada”, que na pratica articulava-se a esse projeto neoliberal
e, em termos cientificos, p6s-moderno, e ao desmantelamento da educagéo.

E provavel que o fim da ditadura e a queda do socialismo soviético, como opgéo de
embate ao imperialismo norte-americano, tenham condicionado algumas mentes mais
progressistas ao comodismo e a aceitacdo da realidade capitalista, dependente e
subdesenvolvida do Brasil. E claro, que, no caso das universidades, esse panorama se
apresenta de forma mais complexa, incluindo uma importante participacdo dos movimentos
politicos de professores/as, alunos/as e técnicos/as em torno de melhorias e (re) conquista de
direitos, sobretudo, por parte de cada categoria. Mas a universidade ndo foi posta em questéo,
nem sua estrutura administrativa nem seus aspectos politico-pedagogicos. Ou melhor, o pouco
que se discutiu ndo foi posto em préatica. Os governos Collor, Itamar e FHC (1989-2002)
contribuiram com o desmantelamento da educacdo publica e das universidades, retirando
investimentos e direitos trabalhistas. O setor privado continuou, com forca, a expansao
iniciada em tempos ditatoriais e, apesar da LDB de 1996 representar alguns avangos, 0
panorama geral da educacgdo brasileira manteve-se tdo degradado quanto nas décadas que o
precederam.

Desde o governo Lula (2002) o planejamento federal para o ensino superior sofreu
algumas alteracGes, sobretudo no que diz respeito a um maior investimento na ampliacdo das
universidades federais, na nomeacédo de pessoal para cargos efetivos (técnico-administrativos
e professores) e na ampliacdo das vagas, principalmente com o REUNI. Entretanto, no que
cerne a questdes estruturais, as modificagdes ndo parecem ter inten¢cbes muito profundas. O

setor privado ndo retraiu, pelo contrario, os programas de bolsa do governo federal (PROUNI
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e FIES)® aquecerem esse importante setor econdmico, centrando recursos publicos em
instituices privadas de ensino superior. O carater do ensino também ndo foi modificado,
tendo-se o tecnicismo como carro-chefe e o incentivo as modalidades a distancia de ensino

como condutor.

3.2 AUERJ e o curso de Historia

A Universidade do Estado do Rio de Janeiro tem uma histéria marcada por
caracteristicas muito vivas em relacdo aos contextos politicos e sociais do estado, da cidade e
do pais. Desde a sua fundacdo, ainda no Distrito Federal, e a disputa entorno da meméria da
antiga UDF de Anisio Teixeira, até a aprovacdo das reservas de vagas em 2002/2003, a UERJ
ja foi estigmatizada como “escoldao” e “a universidade da ditadura”, mas também se vangloria
de seus aspectos democraticos e inovadores, sendo reconhecida como a universidade que mais
oportunidades oferecia para os/as estudantes-trabalhadores/as e, recentemente, a mais
colorida, devido as cotas para a populacdo negra e indigena.

Nesse capitulo, pretendemos abordar algumas dessas caracteristicas que nos ajudarao a
estabelecer relagdes e entendimentos com o restante do trabalho, explorando suas
caracteristicas progressistas e conservadoras, as contradi¢cdes inerentes a uma instituicdo de
ensino superior numa das cidades mais importantes no cenario nacional. Ndo pretendemos,
portanto, entrar em mindcias da sua trajetdria historica e nem mesmo respeitar criteriosamente
sua cronologia, evento por evento. Tal empresa ja foi feita por Deise Mancebo na obra Da
Génese aos Compromissos: uma histéria da UERJ (1996), que, a partir de uma vastissima
documentacdo e de uma analise elaborada, descreve a historia dessa instituicdo desde sua
fundacdo na década de 1950 até os tempos finais da ditadura civil-militar.

Sera, entdo, com base nessa obra, que relataremos alguns eventos e processos

destacados, que, a nosso ver, poderdo estabelecer importantes conexdes com 0s argumentos

2 0 PROUNI, instituido no governo Lula em 2005 através da Lei n° 11.096/05 é um programa do Ministério da
Educacdo que concede bolsas de estudo integrais e parciais de 50% em instituicGes privadas de educacdo
superior, em cursos de graduagdo e sequenciais de formacao especifica, a estudantes brasileiros sem diploma de
nivel superior. O Fies - Fundo de Financiamento Estudantil - é um programa do Ministério da Educacédo
destinado a financiar a graduacdo na educacdo superior de estudantes matriculados em cursos superiores ndo
gratuitas na forma da Lei 10.260/2001.
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delineados ao longo da nossa pesquisa. A fundagéo da universidade em 1950, reunindo quatro
instituicOes de ensino superior privadas; a construgdo do campus Maracand; e, finalmente, o
estabelecimento das reservas das vagas, as chamadas “cotas”, serdo os trés principais
eventos/processos, descritos nesse subtitulo.

A lei 547 de 1950 estabeleceu a fundagdo da Universidade do Distrito Federal, a
segunda UDF, reunindo quatro estabelecimentos de ensino superior: a Faculdade de Ciéncias
Juridicas; a Faculdade de Ciéncias Econdmicas; a Faculdade de Ciéncias e Letras e a
Faculdade de Ciéncias Médicas. Todas essas faculdades ja existiam na cidade do Rio de
Janeiro como instituicbes autbnomas e a reunido das quatro sob uma reitoria Unica, a
principio, nada mais fez do que torna-las federais, mantendo seus respectivos patriménios,
assim como suas autonomias administrativas em relacdo a orcamento, contratacdo de
professores e ingressos de alunos.

Os defensores do projeto reivindicavam a memoria da UDF de 1935, idealizada e
implementada por Anisio Teixeira, que teve curta duracdo, sendo destituida em 1939 pelo
governo Vargas no Estado Novo e tendo seu patriménio incorporado a Universidade do
Brasil, atual Universidade Federal do Rio de Janeiro. De fato, como argumenta Mancebo
(1996, pp. 40-46), a nova UDF somente se parecia com a UDF de 1935 no nome. Seu projeto
politico ndo previa uma articulacdo da instituicdo com as necessidades da prefeitura ou do
pais; a concepcdo de autonomia didatica, administrativa e financeira garantia as antigas
escolas superiores forte independéncia entre si e em relacéo a reitoria, diferente da outra UDF,
cujo projeto era direcionado na perspectiva de integracdo real entre as distintas unidades que a
compunham. Os criticos ao projeto, que tramitou no Senado Federal no final da década de
1940, apontavam essas caracteristicas, bem como o fato da Prefeitura cumprir, nesse cenério,
apenas o papel de subvenciona-la, onerando seus cofres sem receber qualquer retorno. O
projeto, entretanto, possuia grande apelo na opinido pablica e até mesmo entre os estudantes,
que vislumbravam as possibilidades de barateamento e até gratuidade das mensalidades, algo
que iria aos poucos se concretizar mais adiante. E, dessa maneira, a lei 547/50 foi aprovada,
“restabelecendo” a UDF, futura Universidade do Estado da Guanabara (UEG) e atual UERJ.
Para Mancebo:

Homenagem ou ndo a UDF extinta, o “restabelecimento” esmaecia
divergéncias ideoldgicas profundas e antigas, quanto as propostas para o
ensino superior, a0 mesmo tempo em que se utilizava de um expediente a
mais para conformar e aplainar as posi¢fes contrarias, existentes quanto a
criagdo da nova universidade (MANCEBO, 1996, p.46).



64

Na década de 1960, o entendimento de que a UEG deveria caminhar no sentido de
tornar-se uma universidade que pudesse superar o isolamento das suas unidades ganhou corpo
e iria materializar-se na constru¢cdo de um campus que visava possibilitar a aglutinagdo
geografica, a homogeneizacdo politica e administrativa das varias unidades e maior
centralizacdo do poder (MANCEBO, 1996, p. 117). O local escolhido, definido em julho de
1965 seria a Favela do Esqueleto, comunidade que havia ocupado um prédio inacabado da
década de 1930 onde hoje estd localizado o campus Maracand, cujo pavilhdo principal
receberia 0 nome de um dos seus reitores, Jodo Lyra Filho. Os moradores da favela foram
forcados a se retirar pelo governador Carlos Lacerda, no final de setembro de 1965. Segundo
Mancebo foram removidas 2100 familias através de acdo policial, deslocando-as para Vila
Kennedy, localidade que ndo possuia escolas, hospitais e outros servigos, além de ser muito
mais distante do local de trabalho dessas familias.

A repercussdo na imprensa carioca foi grande, noticias sobre a reacéo e
organizagdo contrarias a remogdo valiam manchetes. Ao contrario das
pretensdes do Governo do Estado e das autoridades universitarias, o que a
Federacdo das Associacdes de Favelados e a Associa¢do dos Amigos da Vila
Sao Jorge (nome da associacdo da Favela do Esqueleto) queriam era a
urbanizacdo da favela através da construgcdo de conjuntos residenciais. (...)
Os favelados constituiram uma comissdo de negociagdo, escreveram um
memorial dirigido ao Governador e organizaram um plebiscito — que néo
chegou a acontecer porque a sede de suas reunifes foi interditada pela
Policia -, além do presidente da Federacdo das AssociacBes de Favelas do
Estado da Guanabara ter sido preso e mantido incomunicavel. Sob acdo
policial, ocorre, por fim, a remogdo. A reacdo da comunidade universitaria
foi de grande entusiasmo, valendo a célebre declaracdo, do presidente do
DCE, Ismael da Silva Neto, em 1965, aos favelados: “Onde VOCE&s
conheceram a miséria estara uma universidade de que seus filhos poderdo
usufruir” (MANCEBO, 1996, pp. 118-9).

O projeto arquitetonico articulava opgdes de racionalizacdo e funcionabilidade, como
a possibilidade de arejamento, de modo a evitar 0 uso de aparelhos de ar-condicionado,
manter as fundacGes aparentes, facilitando a manutencdo e a construcdo de novas
dependéncias. Além disso, a localizagdo do campus possuia uma caracteristica
democratizadora, acredita Mancebo, ja que permitiria o0 acesso de alunos residentes em pontos
distantes da cidade. Segundo os proprios idealizadores, seu projeto visava adaptar-se a

realidade do estudante brasileiro, que, em sua maioria, precisa trabalhar enquanto estuda e
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deve dispor de uma Universidade que lhe facilite isso®. Por outro lado, essa mesma
construcdo era, defende a autora, um dispositivo de centralizacdo administrativa, de afirmagéo
da hegemonia politica de seus dirigentes e visava o controle da “rebeldia estudantil”. “Esta
opcao politica determinou, em contrapartida, um abandono dos investimentos académicos:
professores, carreira, pesquisa, ensino de qualidade e outros aspectos da vida propriamente
universitaria ficaram em segundo plano” (MANCEBO, 1996, p. 123).

Para entendermos as conformacdes recentes no espaco académico aqui tratado importa
observar alguns aspectos que se converteram em um divisor de aguas na historia recente das
instituicOes publicas de ensino superior. Em 2003, a UERJ e a UENF foram as duas primeiras
universidades publicas a utilizar o sistema de reserva de vagas para a admissdo de
afrodescendentes no pais. A lei estadual n°® 4151 de 04 de setembro de 2003 determinou a
reserva de vagas de 20% para estudantes oriundos da rede publica de ensino; 20% para
negros; 5% para pessoas com deficiéncia e integrantes de minorias étnicas, estes ultimos
definidos pela UERJ como indigenas nascidos no Brasil. A Lei n°® 5074/2007, de 17 de julho
de 2007, incluiu, ainda, neste ultimo grupo, os filhos de policiais civis, militares, bombeiros
militares e de inspetores de seguranca e administracdo penitenciaria, mortos ou incapacitados
em razéo do servigo. Por fim, a Lei n° 5.346 de 11 de dezembro de 2008 alterou alguns dos
aspectos anteriores e estabeleceu, por dez anos, o sistema de cotas para ingresso nas
universidades estaduais, de alunos carentes, respectivamente: 20% para 0s estudantes negros e
indigenas; 20% para os estudantes oriundos da rede publica de ensino; 5% para pessoas com
deficiéncia, e filhos de policiais civis, militares, bombeiros militares e de inspetores de
seguranca e administracdo penitenciaria, mortos ou incapacitados em razdo do servico.

Ainda, segundo a lei, por estudante carente, entende-se como sendo aquele assim
definido pela universidade publica estadual, levando em consideragdo o nivel socioeconémico
do candidato. A universidade determina as formas de aferir essa caracteristica valendo-se dos
indicadores socioecondmicos utilizados por 6rgéos ptblicos oficiais®®. Assegurou ainda, entre
outros direitos, o pagamento de bolsa-auxilio durante o periodo do curso e a reserva

proporcional de vagas em estagios na administracdo direta e indireta estadual. A condicdo de

% Boletim UEG, 94:208. In.; MANCEBO, Deise (1996).

% Para maiores esclarecimentos sobre a experiéncia do sistema de reserva de vagas na UERJ ver MACHADO,
Elielma Ayres. Desigualdades raciais e ensino superior: um estudo sobre a introducéo das leis de reservas
de vagas para egressos de escolas publicas e cotas para negros, pardos e carentes da UERJ. Rio de Janeiro:
Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Tese de Doutorado, 2004.
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caréncia socioecondmica foi definida, inicialmente, pela universidade através do Ato
Executivo de Decisdo Administrativa (AEDA) 065/2009 como renda per capta mensal bruta
igual ou inferior a R$ 1.017,00.

Contradizendo a expectativa de uma parcela da sociedade, inclusive de parte do corpo
docente da propria universidade, que afirmavam a incompeténcia dos alunos oriundos do
sistema de cotas em acompanhar o nivel das aulas, as primeiras turmas de cotistas se
formaram nos anos de 2008/2009 com resultados acima do esperado. As taxas de evasdo dos
estudantes ndo cotistas, nos anos de 2007 e 2011 foram, respectivamente, 14,6 e 12,8%,
contra 5,5 e 7,2% de cotistas (UERJ, 2012). A nota média geral de cotistas e ndo cotistas
foram idénticas para os anos referenciados, 7,7, provando mais uma vez que, apesar da
relativa defasagem que, de fato, possa existir no conteddo acumulado no ensino béasico por
cotistas e ndo cotistas, o sistema de cotas ndo fracassou nos aspectos pedagdgicos. Muito
menos gerou preconceito e discriminagdo como muitos atores sociais insistiram em profetizar,
entre eles, professores universitarios e intelectuais com forte influéncia na esfera publica.

No que se refere as bolsas oferecidas para os/as alunos/as cotistas, inicialmente eram
destinadas apenas aos alunos/as do primeiro e segundo anos de estudos. Em 2008, com
mudanca na lei de 2003, as bolsas foram estendidas a todos/as os/as cotistas com matricula
regular e que se mantivessem em situacéo de caréncia. Em outubro de 2012, um total de 7751
cotistas receberam a chamada Bolsa Permanéncia, no valor de R$ 400, cujos critérios para
obtencdo sdo 0s mesmos para o ingresso através do sistema de cotas.

O que significam as cotas para a UERJ? Para a sub-reitora de Graduacdo da gestdo
Vieiralves (2008-2015), além de um grande passo no oferecimento de possibilidades de
acesso a Universidade e, em consequéncia, mudanga da situacdo de desigualdade racial, as
reservas de vagas,

representam uma alteragcdo de médio prazo na formacdo das elites do pais,
(...), uma mudanca de fundo no caminho para a producdo de elites que
melhor reflitam uma sociedade multiétnica, na qual a riqueza e a pobreza
historicamente tem cor e o0s ndo privilegiados careceram sempre de
oportunidades, incluindo-se as educacionais. (MENEZES, 2012, p.2)

Outro registro importante é do setor da administracdo central da universidade®
responsavel por propor politicas de articulacdo entre os diferentes graus de ensino ministrados

dentro e fora da UERJ; coordenar programas de Iniciacdo Académica; e propor e

%8 \/er organograma da universidade nos anexos dessa dissertacéo (p. 80)
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supervisionar programas voltados para superacdo das desigualdades frente ao conhecimento: a
Coordenadoria de Articulacdo e Iniciacdo Académicas (CAIAC), subordinada a Sub-Reitoria
de Graduacdo (SR-1) da UERJ. A Coordenadoria mantétm o Programa de Iniciacédo
Académica (PROINICIAR), programa criado para apoiar o estudante de modo a garantir-lhe a
permanéncia na UERJ, que oferece atividades culturais, académicas e instrumentais.

A experiéncia da UERJ e de outras universidades publicas, como foi o caso da
Universidade do Estado da Bahia — UNEB, a Universidade Federal do Parana — UFPR, a
Universidade Federal do Amazonas — Unifam, a Universidade Estadual de Londrina — UEL, a
Universidade Estadual de Ponta Grossa — UPEG, a Universidade de Brasilia, UnB, e mesmo
de universidades particulares, impuseram, no cendrio nacional a necessidade definitiva de
uma resolucdo quanto a essa proposta, inovadora, e que, enfim, colhia resultados positivos.
No ano de 2012, o STF julgou a constitucionalidade do sistema de reserva de vagas, com base
no sistema da UnB, apds a¢do ajuizada pelo DEM (Democratas), tendo sido considerado, por
unanimidade, constitucional. Mais que a UnB, era a UERJ que estava na pauta do STF, e seu
carater "cotista”. Em outubro do mesmo ano, o governo federal publicou o decreto
que regulamentou a Lei n° 12.711/2012 que garante a reserva de 50% das vagas nas
universidades federais, em um prazo progressivo de até quatro anos, para estudantes que
cursaram o0 ensino médio em escolas publicas.

O curso de Histéria na UERJ/Maracana esta entre os que mais admitem cotistas, quer
dizer, entre os que preenchem as vagas reservadas por lei. Essa ndo é uma realidade para a
maioria dos cursos da universidade, nem mesmo para a universidade como um todo. A média
geral para o periodo de cinco anos entre 2010 e 2014 é de 31,78%, enquanto a legislacéo
reserva ao menos 45% das vagas. Como nédo héa obrigatoriedade de preenchimento desse total,
boa parte dos cursos preenchem o restante com estudantes que prestam vestibular para as
vagas ndo reservadas. Alguns casos chamam a atencdo. Educacdo Fisica, Pedagogia,
Filosofia, Matematica e Fisica, para citar cursos que possuem licenciatura (ou se inserem no
campo da educacédo), entre os anos de 2010 e 2014 totalizaram uma média de ingresso de
cotistas menor que 16%, sendo 15,78; 15,52; 14,98; 9,28 e 9,18 respectivamente. Estes cursos
estdo, também, entre os que apresentam indices da relagdo candidato x vaga muito baixos.
Exceto Educacéo Fisica, com 3, 8 de media no periodo, 0os demais, ndo atingem nem mesmo
trés, e Pedagogia (UERJ/Maracand), apresentou uma média de apenas 1,56.

Por outro lado, o curso de Historia equipara-se aos mais “importantes”, Direito,
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Engenharia e Medicina, ficando na realidade a frente deles no quadro dos cursos que
preenchem as vagas reservadas por lei. Historia apresentou uma média de 48,62% de ingresso

de cotistas entre 2010 e 2014, o que lhe renderia a sexta colocacdo conforme observa-se no

quadro abaixo.

INGRESSO DE COTISTAS 2010-2014 (média)
CURSO (%) CLASSIFICACAO
ENGENHARIA QUIMICA 53,04 10
COMUNICACAO SOCIAL 51,26 20
PSICOLOGIA 51,18 3¢
CIENCIAS BIOLOGICAS 50,74 42
GEOLOGIA 50,44 52
MsTORA [ 4,2 e
ODONTOLOGIA 48,52 7°
GEOGRAFIA 47,88 82
[ENGENWARA [ 478 9
ADMINISTRACAO 47,12 102
CIENCIAS CONTABEIS 47,12 112
129
139
NUTRICAO 46,34 142
ENFERMAGEM 45,96 1592
SERVICO SOCIAL 45,4 162
DESENHO/INDUSTRIAL 17°
182
CIENCIAS ECONOMICAS 41,04 192
ENGENHARIA DE COMPUTAGCAO 40,6 202
ENGENHARIA MECANICA 39,68 21°
[CENciassocials | 3966) 220
CIENCIA DA COMPUTACAO 37,7 23¢
UERJ (média de todos os cursos) 31,78
ARTES VISUAIS 28,9 242
GEOGRAFIA/FEBF 28,74 25¢
OCEANOGRAFIA 26,66 262
I O 771
HISTORIA DA ARTE 25,34 282
ENGENHARIA DE PRODUCAO (RES) 18,68 29°
FORMAGCAO DE PROFESSORES/FFP 18,44 309
LACOES INTERNACIONAIS 17,72 319
320
33¢




Posoma [ 18] e
TURISMO 14,3 352
PEDAGOGIA/FEBF 13,06 362
PEDAGOGIA-SI/SG 11,28 37°
ESTATISTICA 10,48 382
CIENCIAS ATUARIAIS 9,36 39¢
41°
MATEMATICA/FEBF 7,86 429
ENGENHARIA AMBIENTAL E
SANITARIA 2,96 43¢
ARQUEOLOGIA 2,14 440
ENGENHARIA MECANICA(RES) 1,44 45¢

Legenda

Quadro 1 — Média de ingresso de cotistas na Universidade do
Estado do Rio de Janeiro entre os anos de 2010 e 2015,
apresentada por cursos - Fonte: DATA-UERJ.

Acima ou
45%

igual

a
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Esta, também, entre os mais concorridos na universidade. A média da relacdo entre

candidatos e vagas oferecidas entre os anos de 2010 e 2014 para o0 curso € de 9,68, o que lhe

renderia o 13° lugar entre os cursos mais procurados pelos/as estudantes. Se comparado aos

cursos de licenciatura, incluindo os dos demais campi, ocuparia a segunda colocacdo,

perdendo apenas para ciéncias biologicas, cuja média ficou em 11, 44, conforme demonstra o

quadro a seguir®”;

Relagdao Candidato X Vaga 2010-2014 - LICENCIATURAS

Carreira Média Classificagdo
CIENCIAS BIOLOGICAS 11,44 1
HISTORIA 9,68 2
QuimMICA 8,36 3
GEOGRAFIA 8,24 4
ARTES VISUAIS 5,6 5
CIENCIAS SOCIAIS 4,88 6
EDUCACAO FISICA 3,8 7
LETRAS 3,68 8
HISTORIA - SGO 3,16 9
GEOGRAFIA - BFL 3,02 10

%’ Os dados e quadros aqui apresentados foram construidos com base nas informacdes do DATAUERJ de 2015.

Disponivel em http://wwwz2.datauerj.uerj.br/pdf/DATAUERJ 2015.pdf. Acesso em 22/04/2016 as 13:31.
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CIENCIAS BIOLOGICAS - SGO 2,92 11
FILOSOFIA 2,24 12
Fisica 2,22 13
MATEMATICA 1,98 14
GEOGRAFIA - SGO 1,7 15
PEDAGOGIA 1,56 16
LETRAS - SGO 1,46 17
MATEMATICA - BFL 1,34 18
MATEMATICA - SGO 1,34 19
PEDAGOGIA - SI/SGO 1,18 20
PEDAGOGIA - BFL 0,96 21

Quadro 2 - Relagdo candidato x vaga na UERJ
entre os anos de 2010 e 2014 - Fonte: DATA-UERJ.

O curso de Historia da UERJ/Maracana se distingue dos demais cursos oferecidos nas
universidades do Rio de Janeiro por oferecer disciplinas de Histéria do Rio de Janeiro.
Segundo Anténio Edmilson, professor do Departamento, em video publicado no site da
universidade®®, no qual descreve as caracteristicas do curso, é o Gnico do estado que possui
disciplinas obrigatdrias com esse contetdo. Nesse mesmo video, o professor enfatiza que o
curriculo ndo distingue professores/as e pesquisadores/as e destaca a formacdo de
profissionais capacitados para atuar na area de ensino nas escolas publicas municipais e
estaduais, bem como a relacdo com instituicdes arquivisticas e de pesquisa da cidade, como o
Arquivo Nacional e Arquivo Publico do Estado.

O Departamento de Histéria da UERJ/Maracana sofreu importantes modificaces na
década de 1990. Com a criacdo do Programa de Pds-Graduacdo (Mestrado) em 1995 e do
Curso de Especializagdo em Relagdes Internacionais um ano antes, o DHIS deixava de ser
responsavel apenas pelos cursos de graduacdo nas modalidades licenciatura e bacharelado. Na
época, 0 departamento contava com 29 professores efetivos, com carga horaria efetiva de
quase 1000 horas, das quais apenas 197 eram destinadas as disciplinas em turmas de
graduacdo, o0 restante sendo distribuidas entre pesquisa, extensdo e atividades
administrativas®. Em cinco anos o curso iria expandir tanto em termos de carga horaria total

efetiva, assim como na qualificagdo formal do seu quadro, triplicando o nimero de docentes

%8 Disponivel em http://www.dep.uerj.br/paginas_internas/desc_cursos/historia.html
» UERJ, Planejamento Estratégico UERJ: Diagnoésticos e Perspectivas do Departamento de Historia
CCS/IFCH/UERJ. Rio de Janeiro, Novembro de 2010.
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que possuiam titulos de doutores, de nove para vinte e sete, fora dois livre-docentes. Dois
anos depois, em 2002 o Departamento passaria a contar, também, com o curso de Doutorado.
A criacdo dos cursos de Mestrado e Doutorado traria desdobramentos politicos importantes

nos anos seguintes. Falaremos deles mais adiante, no subtitulo 3.3.1.

3.3 Movimento estudantil e os Filhos da Publica

A histéria do movimento estudantil na UERJ remonta as primeiras lutas dos/as
estudantes/as na antiga Universidade do Distrito Federal. Ainda da fundacéo da universidade
eles/as ja se colocaram engajados/as apoiando 0 movimento que viria a se consolidar na lei
547/50 que juntou as quatro faculdades (de Ciéncias Médicas, de Ciéncias Juridicas, de
Ciéncias Econémicas e de Filosofia Ciéncias e Letras) numa mesma instituicdo, agora federal.
Logo em seguida, no segundo semestre de 1953 os/as estudantes se juntavam pelo
barateamento das mensalidades. Em 1956, uma importante greve da Faculdade de Direito, em
apoio aos protestos contra 0 aumento das passagens do bonde e da Faculdade de Ciéncias
Médicas pelo pagamento dos salarios dos professores.

A década de cinquenta assistiu uma ascensdo dos movimentos sociais, principalmente
dos/as trabalhadores/as urbanos/as sindicalizados/as, dos/as trabalhadores/as rurais e dos/as
estudantes. A Unido Nacional dos Estudantes, criada como um sindicato em 1938 tinha, a
época, consolidada sua participacdo no cendrio politico nacional e na luta por bandeiras mais
amplas, ndo restritas somente ao ambiente universitario ou educacional. Era o caso da
campanha “O Petr6leo é nosso!” e da resisténcia ao envio de tropas brasileiras para a guerra
da Coreia. Nao obstante, a UNE participava das discussdes pelas reformas de base, e, entre
elas, as reformas universitarias.

Alvaro Vieira Pinto (1994) destaca a importancia das aliangas estratégicas que os/as
estudantes estabeleceram com as classes trabalhadoras no decorrer da década de 1950 e inicio
de 1960 quando se discutia as reformas de base. Para o autor somente seria possivel romper
com estruturas autoritarias e antinacionais dentro do espaco universitario se os/as estudantes
levassem como prioridade a luta pela superacdo das condigdes de exploracdo da classe
trabalhadora e, nesse processo, colocassem a universidade a servigo do povo e da resolucéo

das questdes sociais e nacionais. Afirmava ele que
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os estudantes, tendo compreendido que jamais terdo meios por si sOs para
fazer a reforma universitaria, que a classe dirigente ha de sempre obstar,
percebem que precisam se unir aos setores proletarios mais politizados, pois
seus interesses sdo 0s mesmos - a reforma geral da sociedade - de que a
transformacao da universidade é apenas caso particular (PINTO, 1994. p. 67)

Em 1962, travava-se uma luta importante dentro das instituicdes universitarias. Os/as
estudantes pleiteavam a regulamentacéo do artigo 78 da Lei de Diretrizes e Bases promulgada
um ano antes, que tratava da participacdo politica nos 6rgdos de direcdo. Reivindicavam a
participacdo de 1/3, bandeira que ainda nao foi concretizada até hoje. Na época, 0 Governo
Federal tentou regulamentar a participacdo estudantil, sem sucesso. A Reitoria da
Universidade do Estado da Guanabara, por outro lado, preferiu aliar-se ao governador do
Estado, Carlos Lacerda, contrario a participacdo estudantil. Segundo Mancebo (1996), a
intensa participacdo estudantil na UEG teve o saldo de inserir, com maior profundidade, os/as
alunos/as dessa universidade nas lutas nacionais.

Enquanto movimento, os/as estudantes da UEG ndo possuiam uma organizagdo
homogénea, tanto em termos de reivindicacdes, quanto em termos de organicidade e
participacdo. Os/as estudantes da Faculdade de Ciéncias Médicas participavam com mais
entusiasmo e organizacdo das lutas locais e nacionais, enquanto os/as da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras eram os/as mais desmobilizados/as, apenas para comparar 0S
opostos. Os cursos dessa ultima eram na Tijuca, para um publico da classe média. O teor
conservador podia ser notado, por exemplo, pelas restricbes as mulheres, maioria dos/as
estudantes dessa faculdade: elas ndo fumavam em sala de aula, Ihes era proibido usar calgas
compridas e cultuava-se a virgindade (MANCEBO, 1996, p. 164).

No extremo oposto, os/as estudantes da Faculdade de Ciéncias Médicas, mesmo apds
0 golpe de 64, engajavam-se nas lutas internas e externas, e foram capazes de elaborar
materiais que pretendiam debater e disputar o curriculo e a formagéo dos/médicos. Vale o
registro de uma passagem sobre essa organizacdo: “A formagdo médica que recebemos estd
caracterizada pelo espirito competitivo, pela irresponsabilidade frentes aos problemas da
sociedade. (...)Nosso aprendizado tem como elemento chave a memorizacdo e ndo o
raciocinio e a critica”™.

Naquele periodo os/as estudantes defendiam um conceito de Universidade Critica, que

** DAFLON, Fabio. Titulo provisério: 0 movimento estudantil nas Ciéncias Médicas. p. 34. Apud MANCEBO,
1996, p. 171.
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segundo Cunha (1988, p. 112) possuia 0s seguintes principios: a autonomia universitaria,
entendida como gestdo paritaria em todos os niveis, comportando estudantes, funcionarios e
professores; a destinacdo de recursos estatais em valores fixos; a democratiza¢cdo do ensino,
ou seja, a adocdo de medidas que incorporassem efetivamente elementos das classes mais
pobres, 0 que tornaria necessario o estabelecimento da gratuidade no ensino, a mudanga do
carater do vestibular (habilitagdo no lugar de selecdo), expansdo dos cursos noturnos e, por
fim, a oferta, pela universidade, de alojamentos, restaurantes e outras estruturas que tornassem
possivel a permanéncia dos estudantes.

Quando se estuda 0s movimentos sociais, € comum analisar a ascensdo e as novas
formas politicas de acdo dos mesmos, como se estivessem, a todo o momento, partindo do
zero, de algo que se forja somente naquele processo. Fala-se na emergéncia de sujeitos
histéricos, que em determinados contextos, conseguem, através da luta, criar canais de
didlogo e de disputa politica com as forcas estabelecidas. No entanto, ndo estamos certos se
podemos considerar os/as estudantes como sujeitos emergentes, a menos que pudéssemos
levar em conta que essa emergéncia € ciclica.

Ainda no inicio do século XX, na América Latina, a chamada Reforma de Cordoba
(Argentina, 1918) pode ser vista como um primeiro marco da emergéncia desses sujeitos. No
Brasil, poderiamos destacar momentos de participacdo politica dos estudantes de forma mais
intensa e organizada, como na década de 50 em torno das reformas de base, na qual se incluia
a reforma universitaria; em 1968, acompanhando 0os movimentos estudantis internacionais etc.
Consideramos que, na estrutura universitaria, tanto os/as estudantes quanto os técnico-
administrativos ainda ocupam espagos subalternizados. Em determinadas situagdes,
condicionado a diversos fatores, esses sujeitos conseguem maior capacidade organizativa e
alcangam projecdes mais destacadas no plano politico.

Para o caso que analisaremos mais adiante, localizado e de amplitude reduzida frente
ao tamanho das universidades, serd justamente essa a interpretacdo sobre a capacidade de
mobilizacdo e enfrentamento que os/as estudantes atingiram: organizacdo politica e taticas
elaboradas para conduzir os processos de luta foram os fatores fundamentais para a projecao
alcancada. E, de certa forma, na contramdo do cenario nacional dos ultimos anos, que tém

observado um esvaziamento da participacao politica estudantil®*.

31 De fato, desde 2013 e, sobretudo, no movimento estudantil secundarista, o engajamento politico tem sido
ampliado através de acdes diretas como passeatas e ocupagdes.
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Para um entendimento conceitual sobre movimento estudantil nos valemos da
definicdo de Maria da Gloria Gohn (2011) sobre movimentos sociais. Para a autora, estes se
caracterizam pelas acdes sociais coletivas de cunho sociopolitico e cultural viabilizando
formas de organizacdo da populacdo para reivindicarem demandas especificas. Diversas sdo
as estratégias utilizadas que podem conter mobilizacGes, passeatas, atividades em redes de
comunicagdo etc (GOHN, 2011). Diferentes, também, sdo as caracteristicas e 0s objetivos
desses movimentos que variam de acordo com sua composicdo (movimento estudantil. negro
feminista etc.).

O movimento estudantil possui uma relativa liberdade nas formas de luta, se
comparado as outras categorias dentro da universidade (docentes e técnicos) que, como
trabalhadores/as possuem outras formas de organizacdo e hierarquias diferentes dos/as
estudantes. E sobre isso que fala uma das nossas entrevistadas, lembrando-se da época que
militou enquanto diretora do Centro Académico de Historia:

A gente pode fazer o que a gente quiser, ou pelo menos a gente vai tentar
fazer o que a gente quer, isso refletia também na questdo da radicalidade,
gue a gente dava porrada aqui e acola, ndo tem nada a perder nesse ponto, é
diferente do professor que pode perder salario, pode perder alguma coisa, a
gente n&o tinha nada a perder. Isso dava uma for¢a muito grande de como a
gente brigava pelas coisas (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato da
estudante “C”, 2015).

De onde provém essa relativa liberdade? Os/as estudantes universitarios encontram-se
no intervalo entre a tutela da familia e 0 mundo do trabalho, tanto aqueles/as oriundos/as das
classes médias quantos os/as da classe trabalhadora. Seus compromissos com a instituicao sdo
oficialmente passageiros, pelo curto tempo que permanecem, se comparados aos/as
técnicos/as e docentes. Por outro lado, 0 compromisso politico, muitas das vezes demonstra-
se mais profundo e menos sujeito a relacdes de poder baseadas na troca de favores. Nao
queremos demonstrar, dessa maneira, uma pureza nas concepgdes e praticas politicas, nem
mesmo conduzir a uma perspectiva idilica do movimento. Pelo contrario, como outras formas
de organizagdo politica, estdo sujeitos a contradi¢fes internas e externas. Acontece que as
brechas para o enfrentamento das hierarquias, das relagcdes coronelistas e coloniais, dentro da
universidade, sdo maiores para 0 corpo discente que para as demais categorias e, por isso,
seus espacos de acdo se demonstram proporcionalmente maiores.

Ficaremos em débito quanto a um relato mais extenso e uma analise mais profunda do

movimento estudantil no Brasil e, sobretudo na Universidade do Estado do Rio de Janeiro.
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Optamos por registrar alguns marcos que poderiamos classificar como fundadores da
militancia estudantil nessa universidade, bem como apontar algumas perspectivas conceituais
e epistemologicas para a analise da participacdo estudantil no cenério politico universitario,
local e nacional. Diante disso, passamos, adiante, a caracterizar e analisar um objeto mais
reduzido, porém, ndo menos significativo: a atuagdo do coletivo Filhos da Publica no curso de
Historia da UERJ/Maracana. Vale relembrar que, nessa caracterizacdo, as memarias pessoais
terdo destague como fonte privilegiada, em dialogo com entrevistas e documentos produzidos
pelos/as estudantes, como jornais e panfletos.

O coletivo Filhos da Publica surge no ano de 2007 ja enquanto chapa eleita para a
gestdo do Centro Académico de Historia da UERJ/Maracana naquele ano. Em 2006 alguns
estudantes se colocaram a disposicdo para gerir um centro académico que estava abandonado,
reformando sua sede e se elegendo, no ano seguinte, num escrutinio de apenas uma chapa. As
gestdes dos Filhos da Publica iriam se suceder por oito anos no CAHIS conquistando uma
série de pautas e deixando como marca a disputa pelo curriculo do curso. Por todo esse tempo
que estiveram a frente do centro académico e pela dimensdo que alcancaram entre o0s/as
alunos/as e entre os/as professores/as, eram comum a metonimia do CAHIS, ou seja, quando
se falava em CAHIS, falava-se na realidade na gestdo dos Filhos da Publica, isso seja por
parte dos integrantes das gestdes, seja pelos/as alunos/as apoiadores, pelos/as opositores/as e,
também pelos/as professores/as.

Como lembra o estudante “E”, algumas das primeiras reivindicagdes giravam entorno
de questbes estruturais. Ndo havia cadeiras suficientes em todas as salas. Os ventiladores nao
funcionavam, ndo tinha ar-condicionado. Faltavam professores para algumas disciplinas.
Disse ele, na entrevista: “eu tenho uma foto da minha turma 2007.1, quando nos entramos, de
alguns alunos tendo a aula em pé”. E segue: “eu me lembro de que a gente tinha aula [em
janeiro], e pingava e eu ndo conseguia escrever no caderno, porque pingava da minha testa e
molhava o caderno” (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato do estudante “E”, 2016). A
necessidade de professores/as para disciplinas obrigatérias, como América, por exemplo, no
ano de 2009, mobilizava os/as estudantes de maneira que se tornou uma estratégia ocupar os
espacos de representacdo estudantil nos Conselhos Superiores da universidade, como relata,

ainda, 0 mesmo estudante.

Dentro do CSEPE® eu fui conselheiro na COPAD que era a Comissdo

%2 Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UERJ. Ver novamente organograma (p. 80)
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Permanente de Carga Horéria e Avaliagdo Docente, que discutia os tramites
de concurso, de contratos, preenchimento de carga horaria, em aspecto geral
do quadro docente da universidade. Eu fui para essa comissdo justamente
porque um dos principais problemas do nosso curso era a falta de
professores, que tem a ver diretamente com o curriculo (CADERNO DE
ENTREVISTAS, 2016).

Essa estratégia ndo se limitava a disputar os assentos reservados aos representantes
estudantis. O editorial do n°® 3 do Jornal do CAHIS, relata e avalia as elei¢cBes para a
representacdo docente do Centro de Ciéncias Sociais no Conselho Universitario, apontando a
derrota de uma chapa formada por um professor que, segundo o jornal, ndo poderia ser
representante nesse 6rgao colegiado ja que se colocara, em determinada oportunidade, contra
as lutas empreendidas pelos estudantes em busca de uma universidade publica melhor. E,
nesse mesmo sentido, exaltava a vitéria da chapa concorrente, cujas propostas “condizem
mais com uma UERJ autébnoma, financiada 100% pelo Estado e por uma representacdo menos
desigual no peso dos votos nas elei¢cbes de nossa Universidade”.

Nessa mesma época, representantes do CAHIS participavam das reunibes de
montagem dos horarios e turmas do semestre seguinte junto com os/as chefes do
Departamento e o Coordenador de Graduacdo. Esse era um espaco muito importante.
Possuimos certa influencia, mas estavamos limitados a escolhas prévias dos/as professores/as
de cada area e do horério da pds-graduacdo, montando, sempre, com antecedéncia. Muitas
vezes era apenas um trabalho burocréatico no qual auxilidvamos os/as professores/as. Por outro
lado, adquiriamos um conhecimento sobre a estrutura e 0s pormenores da mesma. Eu mesmo,
por vezes, sabia mais da montagem desses horarios que a maioria dos/as professores/as. De
fato, assumiamos muitas tarefas, inUmeras vezes éramos procurados/as para ajudar os/as
alunos/as, como se fossemos a secretaria do curso, sabiamos de todos os tramites, de como
fazer para integralizar o curso: como orientar os colegas a se inscrever nas disciplinas e
entender o curriculo no seu aspecto burocrético.

Sobre tais fatos, a professora “E”, em entrevista para essa pesquisa, relata a sua

surpresa.

E acho, nesse sentido, a participacdo de vocés ai, Filhos da Pablica, muito
importante, muito importante. Porque houve época ai que ficou a deriva. O
Departamento né? Quem tava governando eram os Filhos da Publica.
Inclusive, eu ndo sei se vocé quer colocar isso ai, mas eu t6 falando pra vocé
porque ¢ verdade. Eu me lembro do “fulano” me ligando e dizendo assim
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“professora, aqui ¢ o ’fulano’® e eu gostaria de conversar com vocé e

perguntar qual o horério que a senhora quer trabalhar? Eu to aqui do lado do
professor e ele quer saber qual o seu horario”, eu falei “Ah, o professor,
chama o professor ai que eu quero falar com ele. Vocé € o “fulano”? Muito
prazer, “fulano”. Ele era o “chefe” do Departamento. (...)eu custei a perceber
quem era “fulano”, entendeu? Porque ele falava assim “professora, eu sou
aluno do Departamento, dos Filhos da Publica”, “Prazer ‘fulano’”. Eu acho
que vocés foram fundamentais pra aproximar do CAp porque naquele
momento se ndo fosse o “fulano”, eu falava assim “‘Professora’, ele é um
aluno. E um rapaz, aluno. Cadé o Departamento de Histéria?”. Foram épocas
sombrias (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato da professora “E”, 2016).

Em marco de 2008, era lancado o primeiro nimero do Jornal do CAHIS e, no seu
editorial, se relatava os problemas pelos quais passavam a universidade e o curso: falta de
professores, salas sem ventilacdo, banheiros precéarios, cortes de verbas; além do incéndio no
ano anterior e a inoperancia da administracdo central para evitar novas tragédias. Esse mesmo
exemplar trazia outros textos escritos por um dos integrantes da gestdo e abordava a
conjuntura nacional e internacional, lembrava a morte do estudante Edson Luis, em 1964, e
convidava os/as estudantes a conhecerem o Centro Académico e as atividades promovidas
pela gestao.

A criacdo do Jornal do Centro Académico de Historia — Jornal do CAHIS — foi uma
das atividades mais importantes levadas a diante pelos Filhos da Publica e estava relacionada
a necessidade de estabelecimento de uma midia do corpo discente de Historia que
proporcionasse tanto um espaco para divulgacéo das agdes da gestdo, quanto para a discussao
de temas politicos inseridos no contexto universitario, nacional e/ou internacional. Tal
publicacdo inseria-se num projeto politico de divulgacdo e aproximacao entre estudantes que
contava ainda com panfletos, cartazes e eventos, na tentativa de contemplar discussdes
politicas e historiograficas ausentes do cotidiano curricular da graduagéo, identificadas por
alunos/as integrantes ou ndo da gestdo. Um dos principais quadros do Jornal era a coluna de
Prestacdo de Contas. Todos os meses eram relatados os ganhos e 0s gastos que a gestdo
possuia.

A linha editorial do jornal era definida pelos integrantes da gestdo e todos os textos
eram assinados por toda a gestdo — mesmo que houvesse divergéncias internas sobre o
conteddo, respeitando-se o principio do centralismo democratico, no qual a maioria dos

integrantes aprova o texto. Essa politica nem sempre foi harmoniosa, ainda mais quando se

%% Na entrevista, a professora refere-se a0 nome do estudante. Como temos optado por ndo apresentar 0s nomes
reais, alteramos aqui para “fulano”.
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tratava de textos mais polémicos e por algumas vezes gerou conflitos significativos. Os textos
possuiam um carater mais dissertativo-argumentativo que jornalistico ou informativo, ou seja,
as publicacdes do jornal eram, em suma, comentarios ou analises dos mais variados temas,
tanto em carater nacional ou internacional, quanto ao que se refere a questbes sobre a
universidade e o curso de histdria. A publicacdo dos jornais também contribuia na construcéo
de um pensamento coletivo entre os autores, criando, de certa forma, uma identidade comum
gue, a0 mesmo tempo em que aproximava outros/as alunos/as, afastava alguns/mas A mesma
dindmica se dava em relacdo ao corpo docente, que, em parcela consideravel, se opunha as
opinides da gestdo, sobretudo quando se referiam ao curso de Historia.

A vida na universidade favoreceu inimeros atravessamentos que facilitaram
compreender os modos de intervir na contramdo de processos de dominacdo midiatica. O
jornal do CAHIS, nessa conjuntura, emergiu como uma proposta de denincia das inspiracoes
coloniais, no sentido dado por Miranda (2006), também no “acontecimento universitario”. A
autora, referindo-se a agéncia do movimento negro e de intelectuais definidos como néo-
brancos inseridos no contexto académico afirma que:

Encara-se no interior das universidades um tipo de guerra, uma luta pela
mobilidade de um grupo dentre os subalternizados relacionados com sua
presenca nos seus microespacos. Nos nossos termos, as relacGes coloniais
sdo aquelas que comprometem o direito ao pertencimento humano tendo em
vista o fato de o poder colonialista poder ser reconhecido nas reservas feitas
aos segmentos ndo-brancos de toda uma diaspora africana. (MIRANDA,
2006, p. 107)

Diversos foram os fatos que poderiamos, aqui, relembrar para denotar a participacdo
dos/as estudantes na politica do curso. A conquista da Rav-92 (sala de recursos audiovisuais),
que ha mais de década vinha sendo utilizada como depdsito de material de informatica
obsoleto; a reutilizagdo da sala 9001, disponivel para todos os cursos do nono andar; a
regulamentacdo da sala de informética que, em certos periodos, vinha sendo utilizada somente
pelos programas de Pds-Graduacdo do Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas; a unificacéo
das bibliotecas etc. Mais importante € dizer da atuacdo dos Filhos da Publica frente ao ensino
de Histdria que se promovia naqueles corredores. A organizagdo de palestras, seminérios e
Semanas de Histdria se tornariam, talvez, a principal politica do coletivo e ja traduzia, em
grande medida, os embates pelo curriculo.

O Jornal do CAHIS de outubro de 2009 destaca a realizacdo da VII Semana de

Histdria, organizada pelo centro académico, e que contaria com a presenca de professores e
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professoras do Departamento. O numero seguinte, de novembro, trazia, no Editorial, o
seguinte titulo: “Semana de Historia chuta o academicismo para fora da UERJ”, em referéncia
ao menosprezo de alguns professores pelo evento organizado somente pelos estudantes e com
apoio da Sub-Reitoria de Graduacdo. No ano anterior, o evento ndo fora organizado, dizia o
editorial, porque “os professores ndo mostraram vontade de montar”’; em 2009, “os alunos do
curso chamaram para si a responsabilidade de produzir uma semana inteira de palestras e
debates sobre a Historia em todos os seus campos” € contaram com a participagdo € 0 apoio
de “professores preocupados com a realidade, ndo com curriculo lates [sic] ou pagando
franceses para dar palestras fechadas”.

Um dos nossos entrevistados acredita que tanto os/as professores/as quanto boa parte
dos/as estudantes consideram que essa categoria, dentro da hierarquia na universidade, esta
abaixo da primeira, e por isso é subalterna. Excecdo feita aos poucos/as estudantes que se
engajam na luta politica e a menor nimero de professores/as. O questionamento dessa relacéo
por parte dos/as estudantes/as provoca, muitas das vezes, reagGes autoritarias dos/as
professores/as, que inclusive chegam a boicotar os/as alunos/as dentro da sala de aula.

Os estudantes na sua maioria ndo questionam, por exemplo, um plano de
aula de um professor, ndo da uma sugestdo, nao sugere um texto porque ele
se coloca como um sujeito subalterno. E o interessante de a gente analisar
isso é que os professores, quando percebem a presenca de um estudante ou
de um movimento estudantil que comeca a questionar desde coisa simples
como sugerir uma bibliografia, ou sugerir um autor pro professor trabalhar,
ou gquestionar coisas mais elaboradas, como todo um plano de aula que o
professor d& dentro da sala, o professor comeca a agir de forma autoritaria
(CADERNO DE ENTREVISTAS, relato do estudante “A”, 2015).

A questdo econdmica é muito importante nesse processo de submissdo. Alguns/mas
estudantes que desejam seguir carreira académica, de fato, irdo se comportar de modo a nédo
demonstrar muita insatisfacdo com a universidade ou com seus professores, porque entendem
que, de outra forma, ndo serdo bem quistos nos nucleos e grupos de pesquisa e verdo seus
sonhos de tornarem-se mestres/as ou doutores/as, mais afastado. E o0s/as estudantes que
desejam conseguir uma bolsa de estudos, um estagio, para melhorar a prépria renda ou iniciar
um processo de independéncia da economia familiar também levardo em conta a correlacdo
de forcas dentro desses espagos e tenderdo a se afastarem da luta politica, ao menos da forma
mais organica, mesmo que concorde com as a¢des daqueles mais ativos. Para Pinto (1994, p.
29), essa € uma das tarefas que a universidade cumpre num pais dependente e colonizado,

uma “missdo catequética” de conversao do “gentio”, ou seja, fazer os elementos da massa
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estudantil converterem-se aos interesses da classe dominante, de modo que possa criar a
ilusdo de um dia tornarem-se a prépria elite, através de um esforco individual e destruindo o
espirito de luta pela ascenséo coletiva.

Os professores, eles escolnem aqueles estudantes que ndo contestam ele
dando aula, por exemplo, que ndo participam de um centro académico ou
gue ndo vado numa reunido de departamento e criticam uma eventual postura
de professor na sala de aula (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato do
estudante “A”, 2015).

No fundo, ndo havia somente uma questdo de hierarquia e subalternizacdo em
esséncia, mas as diferencas de cunho tedrico-politico eram significativas. Uma das nossas
entrevistadas cita o exemplo de Darcy Ribeiro como um/a dos autores/as que eram negados
pelo curriculo, além de tantos outros que ficaram exilados da academia e nao faziam parte néo
somente do curriculo oficial ou das aulas, mas também do conhecimento geral de
determinados/as professores/as.

Os embates eram sempre assim, tinha muita argumentagdo, a gente vinha
com argumentacdo, embasado teoricamente, mas 0s autores que a gente
vinha embasada teoricamente, Darcy Ribeiro, também ndo eram autores que,
ou eles ndo conheciam, ou ndo consideravam importantes, consideravam
ultrapassados (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato da estudante “C”,
2015).

Nos anos seguintes, os Filhos da Publica continuariam na gestdo do Centro
Académico, e continuariam a organizar, anualmente, as Semanas de Historia. Gradualmente
0s eventos ganhavam tom mais politico e a participacdo de convidados externos
(professores/as e militantes de movimentos sociais) se intensificaria. O nimero 23 do Jornal
do CAHIS, de outubro de 2010, destaca o carater politico dos temas abordados, que se
contrapunham a "histéria do caco de vidro™, a "histéria das nadegas na Viena dos oitocentos"
e a "historia das relacdes entre os publicos leitores internacionais". No lugar disso, “a Historia
que interessa ao povo brasileiro” com a presenca de representantes do MST, do MTST e de
Adalberto Candido, filho de Jodo Candido, o Almirante Negro. O sucesso dessas escolhas
traduzia-se em salas lotadas, com intensa participacdo dos/as estudantes do curso.

Num determinado texto sobre reforma curricular a ser divulgado entre os/as
estudantes, na época, escrevemos sobre o carater evolutivo das pautas estudantis no curso,
desde as mais estruturais, como cadeiras, ares-condicionados, falta de professores, até as mais

complexas e ideoldgicas, como é o caso do curriculo. Essa opinido é compartilhada por um
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dos nossos entrevistados, que conclui que “as pautas foram desenvolvendo para coisas um
pouco mais elaboradas™ a partir de outras mais basicas (CADERNO DE ENTREVISTAS,
relato do estudante “A”, 2015). No entanto, analisando a documentacdo disponivel (jornais,
oficios emitidos pelo CAHIS), esse encadeamento ndo pode ser descrito com uma precisao
tdo linear, ja que, desde as primeiras gestdes em 2007 e 2008, a organizagdo dessas palestras,
desses eventos, de maneira ou de outra colocavam o problema politico do curso, dos temas
que eram privilegiados e dos outros, silenciados, discutindo, assim, a questdo curricular.

O XXXII Encontro Nacional dos Estudantes de Histéria - ENEH, sediado na
UERJ/Maracana, foi, sem dulvida, o evento mais importante que os Filhos da Publica
organizaram. Foi a concretizagdo — ou a tentativa de concretizar — a critica ao curriculo,
ampliando-o nacionalmente e incluindo como pauta mais densa da Federacdo dos
Movimentos dos Estudantes de Histéria — FEMEH. Apos dois anos de desmobilizacdo do
evento, tendo sido cancelado em 2011 e, em 2012, organizado com muito empenho, porém,
sem o alcance de publico que os anteriores costumavam ter, assumimos a dificil tarefa de
realizar um encontro que dura em média uma semana, ja sabendo que seria impossivel alojar
0s encontristas nas dependéncias do campus Maracand. Assumimos essa tarefa em meio a
desconfiancgas e criticas, sobretudo por parte de algumas delegac@es do Nordeste, na plenéria
final do encontro de 2012, que lembram brincadeiras de mau gosto feitas em uma das edicoes
do jornal do CAHIS ap6s o ENEH de Fortaleza, em 2010.

Em 2013, o evento organizado na UERJ trazia como tema, além da reforma curricular,
a questdo sobre a utilidade da Historia para a sociedade. Eram, portanto, a conjugacao dos
principais aspectos politicos do coletivo: a universidade brasileira como espago de produgéo
de conhecimento historico, suas fungdes e suas apropriacbes. Uma das estudantes
entrevistadas e, a0 mesmo tempo, uma das pessoas mais importantes para a realizacdo daquele
encontro, assim descreve sua participacéo:

(...) o ENEH, foi aquela coisa, foi muito legal fazer, foi cansativo, foi
estressante, a gente queria se matar, nunca mais eu vou querer fazer nada
nessa magnitude, organizar alguma coisa dessa magnitude, mas eu acho que
foi importante, e ai eu volto aquele ponto da autonomia, a gente pode fazer
muita coisa com o ENEH, a gente conseguiu dinheiro da universidade, a
gente conseguiu alojamento do CAp, a gente conseguiu alugar um outro
espacgo. Tipo: "o reitor ndo quer dar? A gente consegue outras coisas", a
gente conseguiu fazer o ENEH, embora tivesse um monte de coisa
atrapalhando, a gente conseguiu fazer, devia ter pelo menos 2000 pessoas
circulando no ENEH, 1200 alojadas, mais as que circulavam indo e vindo, e
a gente conseguiu fazer um evento, eu achei um evento bem grande, pelo
numero de pessoas, e ficou tudo bem, ninguém morreu, t4 tudo certo. Entdo
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a experiéncia do ENEH, além do ponto de vista de organizagdo, que ndo
quero mais fazer nada disso, mas foi importante para perceber também, e ai
foi engracado perceber isso, a gente o tempo inteiro, o reitor ndo gostava da
gente, a universidade ndo gostava da gente, enquanto CAHIS "l& vem
aqueles bagunceiros" "l4& vem aqueles revolucionarios"”, e ainda assim a
gente conseguiu que a universidade desse para a gente toda a estrutura
(CADERNO DE ENTREVISTAS, relato da estudante “C”, 2015).

Hoje, olhando de fora e com a comodidade da distancia no tempo, somada ao
aprendizado em outros espagos, € mais facil fazer autocriticas, apontar os limites e 0s erros
cometidos. E ndo foram poucos, os/as entrevistados/as também se lembram. Entretanto,
contavamos com o respaldo dos/as estudantes e com o reconhecimentos dos/as opositores/as,
entre estudantes, professores/as e, inclusive, o préprio Reitor, a quem faziamos duras criticas,
nos colocando sempre como oposi¢do a sua gestdo. Entdo, por que os Filhos da Publica
conseguiram ser eleitos e reeleitos por oito anos seguintes? Por que os/as estudantes/as
apoiavam a gestdo dos Filhos da Publica? A essa questdo responderam dois entrevistados que,
hoje, ja estdo formados e as respostas se assemelham:

Porque a gente tinha os embates, a gente tinha as coisas, mas a gente
conseguia melhorar a estrutura da universidade, conseguia professor,
principalmente os alunos do turno da noite [apoiavam], os da manha a gente
percebia que se tinha uma divergéncia, mas principalmente os da noite, que
eram maioria de trabalhadores. Entdo percebia[m a] diferenca de ter uma
aula de qualidade, ter uma cadeira, ter professor, ndo ir para a universidade
depois de um dia de trabalho e ndo ter professor, ter que voltar para casa,
ficar com um buraco enorme até a aula seguinte, entdo eles apoiavam muito
a gestdo (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato da estudante “C”, 2015).

Eu acho que sim[, éramos muito respeitados], e ai eu vejo que, a0 mesmo
tempo [em] que a gente tinha os embates radicais, a galera de alguma forma
via que a gente ndo tava roubando dinheiro, néo tava fazendo festa o tempo
todo, ndo era um CA de brincadeira, de alguma forma tinha uma seriedade, a
gente tinha um compromisso com o curso, com a instituicdo, com o depto,
até com a propria universidade (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato da
estudante “C”, 2015).

Entre os alunos eram muito boa, os alunos vestiam a camisa com a gente.
Dentre os professores ndo. Por aqueles dois motivos que te falei. Primeiro,
porque isso mexe com alguns privilégios (CADERNO DE ENTREVISTAS,
relato do estudante “E”, 2016).

E quem eram, entdo, os Filhos (e filhas) da Publica naqueles anos? Quais sdo suas

trajetdrias politicas? Todos nds nunca haviamos militado no movimento estudantil ou em
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outras organizaces politicas, a exce¢do de um camarada. E é inegavel o papel que ele teve na
construcdo do coletivo e, portanto, na nossa formacdo. Ele era um militante rodado, muito
mais experiente, organizado no PDT e depois em outras correntes/organizacfes dissidentes.
Ele, quando entrou, j& conhecia 0 meio de campo, outro companheiro nosso havia feito
graduacdo ali, em Historia, na UERJ, conhecia os/as professores/as. Esse companheiro
conhecia, de certa maneira, os meandros daquele cenério. Ele sabia muito bem o que estava
fazendo, os objetivos que queria atingir e como, e, principalmente possuia muita coragem e
uma bela retérica. Convencia-nos pelo exemplo e pela inteligéncia. Aprendemos a agir ali,
com ele, a ndo temer e lutar pelo que acreditdvamos. Quantas coisas passamos juntos!
Ocupacdes, atos, assembleias, debates, discussdes, conselhos do IFCH, reunides do DHIS e
bares. Aprendemos a ter disciplina na militancia, a fazer presente nossas opinides, a editar um
jornal, a conversar com os/as alunos/as. Um deles era muito articulado, muito dedicado e com
um carisma fantastico, isso ajudava. Ele ndo esperava acontecer, ele fazia, conversava com as
pessoas, convencia, interagia. Uma outra tinha um senso de dedica¢do extremo: se assumia
uma tarefa ndo descansava engquanto ndo cumprisse e era extremamente organizada.

Era tudo muito novo para a gente na época, a gente aprendeu a militar no
CAHIS, a gente aprendeu as relacfes, tanto dentro da universidade como
fora dela no CAHIS, na faculdade, até entdo, por mais que a gente tivesse
lido isso ou aquilo, mas na pratica mesmo foi ali que a gente se formou,
assim pelo menos que eu me entendo e entendo a nossa gestdo, tirando o
“fulano™ que ja tinha uma historia, por ser mais velho, tinha uma historia
de militdncia no partido, mas eu sinto que muita coisa ele ensinou para a
gente, por questdo da idade geracional, e também a questdo do como militar,
e muita coisa a gente foi reinventando e criando a partir da resposta que a
instituicdo dava para a gente, tipo, quando o professor falava "o aluno nao
pode usar tal coisa", a gente ficava "por qué?”, e ai comecgava todo o embate,
muita coisa foi na pratica (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato da
estudante “C”, 2015).

Em dado momento, passamos a estar vinculados a uma organizagédo politica de carater
partidario, as Brigadas Populares. Existia entre nds, uma configuracdo interna, talvez uma
questdo de identidade com a militancia no CAHIS/Filhos da Puablica que era muito
caracteristica e muito significativa. O movimento foi contrario ao que costuma ser, ou no
minimo diferente. Da militancia estudantil para o partido e ndo o inverso, a ponto de algumas
formulacGes do partido sairem, justamente, da nossa experiéncia dentro da gestdo. Foi ali, no

coletivo e no centro académico que aprendemos a ser de esquerda, a militar; que tivemos

% Assim como em citacBes anteriores, optamos por omitir 0 nome citado.
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contato com diferentes autores/as e obras que hoje nos sdo referéncias para as pesquisas de
mestrado; que nos constituimos como sujeitos politicos que discutiam o curriculo, a politica
universitaria. E foi necessario um investimento na pesquisa de autores/as com os/as quais nao
teriamos contato se ndo fosse por conta propria, porque precisdvamos estar respaldados e ter
profundidade no debate para sermos reconhecidos. Esse processo nos ensinou muita coisa,
nos fez buscar e percorrer caminhos distintos da regularidade de um/a estudante de graduacao.

Capacitou-nos a disputar o curriculo e a universidade em tom de igualdade.

3.3.1 “Infelizmente, a graduagdo perdeu espago”: conflitos com a pés-graduacao

A atuacdo recente dos/as alunos/as do curso de Histdria na segunda metade da década
de 2000 fez emergir uma série de situacdes nas quais se articulavam grupos de interesses intra
e entre as categorias docentes e discentes. Em determinados momentos, esses interesses
assumiam formas muito diversas e até mesmo opostas. Uma dessas oposicOes se estabeleceu
entre a graduacdo e a pés-graduacdo, na realidade. entre os/as alunos/as, que defendiam
melhores condi¢bes na graduacdo e entre os/as professores/as, que optavam por focar seu
trabalho na pos-graduagdo. O professor “A” aponta o problema da graduagdo em sua relagéo
com a pos em termos de um deslocamento no nivel da qualidade do ensino, passando para a
pos, 0 que seria a graduacdo antiga, ndo atingindo, entretanto, esse objetivo, sobretudo porque
0 nimero de vagas na pos € bastante reduzido.

O que muda em relacdo & graduacéo ja que o elitismo aumenta? E mais dificil para
um/a aluno/a trabalhador/a cursar uma pos-graduacdo. O que nos parece sugerir o professor
nesse ponto é que a profundidade das discussdes e o tempo dedicado a leitura de obras
completas, por exemplo, algo que ndo acontece mais, em geral, na graduagéo, se desloca para
o0 nivel da pos-graduacdo, onde as exigéncias da pesquisa e, portanto, de profundidade tedrica
estdo mais presentes.

Na UERJ, a poOs-graduacdo representou um avanco extremamente significativo se
pensarmos em termos de pesquisa cientifica. A UERJ era conhecida, até final da década de
80, inclusive de forma pejorativa, por ser um “escoldo”, visto que priorizava a formacéo de

professores em muito de seus cursos e ndo investia, ou investia muito pouco, em pesquisa.
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Essa situacdo comecgou a mudar no final da década de 80, inicio de 90 na gestdo do Reitor
Hésio Cordeiro, a quem o professor “A” se refere no seu depoimento. Analisa ele: “A pds-
graduacdo trouxe para a UERJ uma visibilidade muito maior, ela passou a ser muito mais
respeitada. Infelizmente, a graduacao perdeu espaco, o que ndo deveria acontecer”
(CADERNO DE ENTREVISTAS, relato do professor “A”, 2015).

Para o estudante “A”, os programas de pds-graduacdo funcionam, como Ultima
barreira fisica e ideoldgica ao ingresso de estudantes engajados com a luta politica. Entre a
graduacdo e a pds-graduagdo se processava, em certa medida, concorda o professor “A”, uma
luta de classes (CADERNO DE ENTREVISTAS, 2015). Esse conceito, criado para descrever
a centralidade das contradi¢cdes na histéria mundial e que, no capitalismo se traduzia entre
burgueses, de um lado, e proletariado, do outro, é criticado por alguns intelectuais e
sistematicamente negado pela intelligentsia dominante (pela midia, pelos intelectuais
conservadores etc.). E, por seu turno, um conceito largamente aproveitado pelos tedricos
marxistas e ndo somente. Alvaro Vieira Pinto falava da existéncia de uma luta de classes
dentro das universidades brasileiras, que opunha, por um lado, os/as estudantes, em processo
de proletarizacdo e de outro, os/as professores/as, identificados com a estrutura elitista,

colonizada e alienada das instituicdes.

A uns - os professores - a classe dominante, pelo mecanismo da carreira
universitaria, converte, na quase totalidade, em seus vassalos, enguanto a
outros, 0s estudantes, por efeito contrario, mas do mesmo mecanismo,
converte em ardorosos combatentes da luta reivindicatéria das massas®®
(PINTO, 1994, p. 58)

Essa analise € valida para a década de 50, inicio da década de 60. Entretanto é essa
mesma leitura que faz o professor “A” das relagdes que ainda se estabelecem dentro da
universidade brasileira, dentro da UERJ, para sermos mais especificos. Uma luta de classes,
no nosso entendimento, que esta expressa em diversas situacfes que vao desde 0 acesso a
universidade, através do vestibular, até a conclusdo do curso e a possibilidade, ou nédo, de
ingresso nos cursos de poés-graduacdo. Essa luta de classes, muitas das vezes, passa
desapercebida, ou, o que seria melhor dizer, é deliberadamente negada em favor de uma ideia
de universalidade, democracia e cientificidade que a universidade se outorga. Entretanto,

vimos, como, por exemplo, o sistema de reserva de vagas faz emergir uma realidade quase

% E sempre necessario reafirmar que quando se fala de “professores/as” ou “estudantes” procedemos a
generalizacfes que ndo significa, entretanto, tratar-se da totalidade das categorias. Estamos cientes disso. Na
impossibilidade de nos referirmos, a cada vez, as exce¢Bes em cada grupo, utilizamos desse mecanismo para
compreender 0s processos politicos que aglutinam sujeitos em torno de determinados interesses.
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que afogada através de discursos de ddio por parte das populac@es privilegiadas que, a partir
de entdo, veem reduzido sua garantia "natural” de continuidade dos estudos nas instituicoes
publicas. Emerge também quando, porventura, a classe, que, na universidade, é
subalternizada, da indicios de organizacdo e reivindicacdo de interesses comuns que se
chocam, é evidente, com a estrutura politica da universidade. Isso se tornara notério nos
ultimos anos do curso de Historia da UERJ, pois quanto mais se avangava na luta por direitos
e na conquista desses direitos, mais se tornava real a articulacdo do corpo docente (ndo todo)
em torno de barreiras possiveis a contencdo desse avanco: boicote aos eventos organizados
pelos estudantes, tentativas de judicializacdo das reivindicagdes; notas baixas nos processos
seletivos de acesso aos cursos de pds-graduagdo. O professor “A” se refere a um desses
episddios quando diz:

A dificuldade, inclusive, de ser aprovado nos cursos de pos-graduacgdo do
nosso instituto. (...) Ou vocés sdo muito fracos, o que eu ndo considero,
correto? Ou entdo alguma coisa aconteceu. Por que? Por que vocés lutavam
por outro tipo de universidade? Pela universidade que atendesse a todos, uma
universidade aberta, por uma universidade voltada as questfes nacionais do
momento (CADERNO DE ENTREVISTAS, 2015).

O estudante “A” relembra do mesmo episodio:

Eu, também, tive colegas que foram reprovados no mestrado na UERJ por
militarem, por fazerem politica no movimento estudantil e serem contrarios a
maneira como o0s professores atuavam na universidade. Eles foram
reprovados e isso ficou muito claro: ndo houve nenhuma justificativa sobre o
projeto deles. Inclusive, os mesmos projetos foram aprovados com notas
altissimas em outros programas de poOs-graduagdo, mostrando uma
disparidade entre uma maneira de avaliacdo e outra, comprovando que
realmente foi uma perseguicdo politica. Isso os professores utilizam, essa
maneira de perseguir para dar um recado bem claro aos estudantes: “que nao
se envolvam no movimento estudantil”. Esse é o recado claro que os
professores tentam passar pra gente (CADERNO DE ENTREVISTAS,
2015).

Para a estudante “C” as rela¢fes pessoais prevalecem na escolha dos/as futuros/as pés-
graduandos/as:

no caso da UERJ, eu me arrisco a dizer que, no caso da historia, foi até o
motivo que eu ndo quis fazer o mestrado em historia, principalmente na
UERJ, era muito, a sua trajetdria na graduacéo, do tipo de quem vocé puxou
0 saco, como que foi sua trajetoria, nem de pesquisa, mas de quem vocé
puxou saco e quais foram as relacBes pessoais que vocé manteve, e ai vocé
garantia a entrada na po6s graduacdo (CADERNO DE ENTREVISTAS,
2015).
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A diferenca ente a graduacdo e a pos-graduacdo também era perceptivel ao nivel
estrutural, das instalaces de salas de aula e laboratorios. Os investimentos que os 6rgdos de
fomento fazem nos programas, geralmente, ficavam retidos nos espacos destinados
exclusivamente aos alunos e professores da pds-graduacdo. Havia uma biblioteca exclusiva
para a p6s. Havia um laboratério com computadores igualmente exclusivos. Todas ou quase
todas as salas de aula exclusivas da pés-graduacgdo tinham ares-condicionados. Somente apds
muita briga e ndo menos desgaste foi possivel instalar ares-condicionados nas salas de aula da
graduacdo que comportavam ao menos cinquenta alunos, no verdo, em situacdes claramente
invidveis. Também ap6s muito reclamar, os estudantes conseguiram que as bibliotecas fossem
unificadas e que fosse possivel ter acesso aos laboratdrios. Ha de se considerar que muito da
estrutura que os programas possuem, é conquistada pelos/as professores/as através dos editais

promovidos pelas agéncias de fomento.

3.3.2 A comissao de Reforma Curricular

Em 2012, foi criada, no Departamento de Historia, uma comissdo de Reforma
Curricular, composta, de forma paritaria, por seis alunos/as e seis professores/as. A criacao
dessa comissdo s se tornou possivel apds a eleicdo de uma chefia de departamento favoravel
as demandas e ao didlogo com os/as alunos/as, eleita no final de 2011 e impulsionada pela
gestdo do Centro Académico de Historia. Participavam dessa comissdo, quatro professores/as
recém-concursados/as, com no maximo quatro anos de casa, e dois professores mais antigos.
Entre os alunos cinco faziam parte da gestdo do Centro Académico, a época.

O estudante “A” lembra que, na reunido departamental que instituiu a comisséo, houve
a necessidade de os/as estudantes reivindicarem a paridade na composicéo, visto que parcela
importante dos professores era contra, inclusive contra a ideia de se reformar o curriculo:

A ideia dos professores era que essa comissdo fosse hegemonizada pela
representacdo deles do corpo docente, e uma das primeiras coisas que a gente
lutou foi que a comissdo fosse paritéria, ou seja, com a representacao igual
entre professores e estudantes (CADERNO DE ENTREVISTAS, 2015).
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Os trabalhos da comisséo demoraram alguns meses a comegar, muito em razéo da

dificuldade de agenda de professores/as e alunos/as. Passado esse primeiro revés, a comissao

deu inicio aos trabalhos, focando no levantamento dos documentos legais internos (UERJ) e

externos (leis estaduais e federais) e no estudo da carga horéria e da grade curricular. Essa

primeira fase levou um tempo consideravel. Na realidade, acreditamos que nao foi possivel

proceder com maior rapidez, pois o problema da agenda ainda era significativo, alem disso,

aconteceram algumas mudancas no grupo de alunos que compunham a comisséo.

Em dado momento optamos por organizar um questionario para ser aplicado entre

os/as alunos/as com o objetivo de investigar quais 0s pontos positivos e negativos na visdo do

corpo discente de Historia. O questionario trazia como eixo 0s seguintes elementos:

Dados gerais dos alunos: género, idade, periodo que estava cursando,
habilitacdo (licenciatura ou bacharelado), turno (noturno ou diurno); ocupacao
(trabalhador/a, estagiario/a ou apenas estudante), experiéncia docente;
Avaliacdo quantitativa: qualidade (de péssimo a excelente), organizacdo
(ndcleo comum extenso ou reduzido; com ou sem énfase em habilitactes),
disciplinas eletivas e obrigatdrias, classificadas por areas, relevancia das areas,
facilidade ou dificuldade dos/as alunos/as quanto as disciplinas € 0 porqué,
existéncia ou ndo de dificuldade em disciplinas de estagio, papel do “pré-
requisito”, critérios para escolha de disciplinas (professor, contetdo, oferta,
horario, ementas), inclusao de disciplinas;

Avaliacdo qualitativa: avaliacdo acerca da proposta politico-pedagdgica do
curriculo, opinido a respeito de tendéncias historiograficas, disciplinas de
licenciatura e aproveitamento das mesmas;

Formandos: expectativas ap0s a conclusdo do curso, capacitacdo para O
mercado de trabalho, possivel auséncia de contetdos histéricos, preparo para
atividades diversas (planejamento de atividades para a educacdo baésica,
docéncia na educacdo basica, elaboracdo de projeto de pesquisa, ingresso em
pos-graduacdo, redacdo de artigos cientificos, pesquisa em arquivos e
instituicdes de memdria, elaboragdo de projetos culturais, producéo de material
didatico ou de referéncia, apresentagdo de trabalhos em congressos e eventos

cientificos, consultorias na area da pesquisa histdrica, dominio dos contetudos



89

historicos, dominio dos debates historiograficos), contribuicdo para a formacéo
profissional, seja ela de professor ou néo;
e Auvaliacdo do questionario: adequacdo da linguagem, clareza das questdes,

relevancia, tempo despendido, sugestdes.

Para a gestdo do Centro Académico, esse era um momento crucial, pois seria uma
forma de democratizar a discussdo curricular, trazendo os estudantes para opinar sobre o
curriculo de maneira significativa. Para alguns professores, pelo contrario, esse seria apenas
mais uma das etapas dos trabalhos da reforma, pois, ao fim, ao cabo, para eles, a palavra final
seria do corpo docente. O questionario foi o ponto central da implosdo da comisséo, devido ao
fato de os professores ndo concordarem com a campanha politica que o CAHIS vinha fazendo
sobre o curriculo, a qual ndo cessou no momento da aplicacdo. Na verdade, o questionario
nem mesmo chegou a ser aplicado, apesar de ter sido impresso mais de 400 exemplares e ja
ter sido combinado a forma da aplicacdo, inclusive com os/as professores/as que nao estavam
na comiss&o.

O estudante "A" conta como foi o didlogo com os/as professores/as no momento em
que decidiram cancelar, unilateralmente, a aplicacdo do questionario. Afirma ele que o
argumento dos professores era que a campanha que o CAHIS fazia entorno de algumas
bandeiras para o curriculo iria influenciar nas respostas dos/as alunos/as ao questionario.
Osl/as alunos/as que integravam a comissdo divergiram desse argumento, lembrando que 0s
professores tinham maior influéncia sobre os estudantes no que se refere a construcdo de uma
opinido sobre o curriculo e que a campanha produzida pelo CAHIS néo era recente, acontecia
desde ha alguns anos. Na realidade, entendemos que a existéncia da comisséo néo teria sido
possivel se ndo fosse a mobilizacdo que os/as alunos/as e a gestdo do Centro Académico fazia
entorno das questdes curriculares.

Lembra ele que, no debate sobre a aplicagdo ou ndo do questionario, todos/as os/as
estudantes que compunham a comissdo se posicionariam a favor da manutencdo das datas,
enquanto que, entre os/as professores/as, ndo houve unanimidade no cancelamento/adiamento,
porque uma das professoras integrantes da comissdao ndo participou de nenhuma das reunifes
e ndo opinou sobre o caso. Professores/as e estudantes que integraram aquela comissao
possuem opinides distintas quanto aos motivos da dissolucéo. O estudante "A" conclui que o

cancelamento da aplicacdo do questionario se deu de maneira antidemocréatica e unilateral.
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Por fim, sua opinido sobre os trabalhos da comissdo a participagdo dos professores é a
seguinte:

A gente ndo via a mesma vontade politica daquela comissdo por parte dos
professores, de elaborar um projeto de reforma curricular na mesma
velocidade que a gente. Como se tivesse um carro em primeira e outro carro
em quarta, em terceira. Ndo existia uma sintonia porque os professores ndo
tinham o interesse de tocar essa reforma curricular (CADERNO DE
ENTREVISTAS, 2015).

A professora “D” considera que foi uma experiéncia muito rica, ¢ que fomentou o
interesse nela e em outros colegas em se aprofundar nos estudos sobre o curriculo, de modo a
poder melhora-lo constantemente. “(...) eu acredito naquele ditadinho de que curriculo novo ja
nasce morto. N&o vai ter curriculo perfeito nunca, mas melhoras podem ser conseguidas”
(CADERNO DE ENTREVISTAS, 2016). E considera que dois fatores foram preponderantes
para o impedimento da continuidade da comissdo: o primeiro deles, a quantidade de trabalho
somado ao pouco tempo de dedicacdo que os membros da comissédo efetivamente podiam ter;
0 outro, um caldo cultural por parte dos alunos que se traduzia numa postura de ataque, de
enfrentamento aos professores, como se estivessem lidando com inimigos. Nossa
interlocutora entende que uma reforma curricular demanda tempo e amadurecimento das
ideais:

Ela precisa de um acumulo de debates. Entdo, esse acumulo de debates eu
acho que eles tem que ser no plenéario, que é uma coisa que temos discutido
agora. Mais plenario sobre a reforma curricular, mais debates. Debate com
todo mundo para ouvir. E, entdo, € um problema, talvez se a gente tivesse
recorrido ao velho esquema de: faz debate com os alunos, faz debates com
os professores, depois faz debate em conjunto (CADERNO DE
ENTREVISTAS, relato da professora “D”, 2016).

O professor “C” ¢ de opinido parecida. Ele considera que os mal-entendidos da
comisséo e que, por fim, desmancharam as condi¢cdes de prosperar a reforma, se deveram a
nao se cumprir os combinados, por ambas as partes. O professor “B”, chefe de departamento,
na época, acredita que a discussao se perdeu, tornando-se apenas uma medigéo de forca.

Caminhava pra um canto, achava que € isso... Se foi autoritaria, mandou
arrancar tal coisa, mandou suspender o questiondrio, o outro ndo foi, o outro
() desagrado pra aqui, desagrado pra 14, e no fim aquilo ndo tinha a minima
condicdo de prosperar. Mas eu acho que com celeridade, pode-se retomar, eu
acho que ali [es]tava-se plantando uma coisa interessante... No sentido de
ter uma escuta melhor do alunado...” (CADERNO DE ENTREVISTAS,
relato do professor “C”, 2016).
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Na minha opinido, houve erros de parte a parte. Houve momentos em que a
coisa ali deixou de ser uma discussdo em termos de curriculo e se tornou
uma medicdo de forca, uma medicdo de forca. E l6gico que eu ndo sou
inocente de achar que por tras de tudo isso ndo existe, também, uma questao
politica, uma questdo ideoldgica... Existe (CADERNO DE ENTREVISTAS,
relato do professor “B”, 2016).

Como uma das possibilidades de analise deste processo, Arroyo (2013) sugere que 0
dialogo dos coletivos docentes com os alunos sdo possiveis quando se supera 0 ocultamento
gue os marcos mentais-curriculares-disciplinares exigem. Argumenta ndo se tratar de uma
perda ou rendncia, por parte dos/as professores/as, do seu lugar como profissional do
conhecimento; na realidade seria antes reconhecer-se e reconhecer os/as alunos/as como
sujeitos de experiéncias similares e distintas e, nesse processo, promover um aprendizado
mutuo e compartilhado (Arroyo, 2013, p. 153).

Sobre a experiéncia da comissdo de reforma, é importante destacar que, apesar de nao
ter conseguido atingir seu objetivo, foi significativa, sobretudo para os/as alunos/as que dela
participaram. De uma maneira ou de outra, foi possivel ter contato com documentagdes sobre
o curriculo, antes ignoradas, e estuda-las. Além disso, a experiéncia da criacdo do
questionario possibilitou um aprofundamento de questdes metodoldgicas para afericdo da
opinido dos estudantes, da mesma maneira que empoderou os/as alunos/as envolvidos/as na
criacdo, no sentido de fazé-los crer que é possivel discutir, horizontalmente, a politica

curricular no ambiente académico.
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4 "CURRICULO NOVO JA NASCE MORTO"

4.1 Historico recente e aspectos gerais

O curriculo de Historia da UERJ/Maracana é composto por 45 disciplinas para o
bacharelado totalizando 2900h, sendo 200 horas em Atividades Académico-Cientifico-
Culturais (AACC). Possui um total de créditos de 164, sendo 134 em disciplinas obrigatérias
e 30 créditos em disciplinas eletivas. Nas eletivas, o Departamento de Historia é responsavel
por oferecer um minimo doze créditos em definidas, oito créditos em restritas de bacharelado
e o restante (dez créditos) devera ser feito em eletivas universais. O tempo de integralizacéo
do curriculo é de, no minimo, oito periodos e, no maximo, dezesseis. O curriculo de
licenciatura, por sua vez é composto de 60 disciplinas®, totalizando 3680 (200 em AACC) ou
196 créditos. Desses, 160 sao em disciplinas obrigatdrias e 36 em eletivas, sendo trés créditos
em restritas da Faculdade de Educacdo, trés créditos em restritas do CAp-UERJ, vinte e dois
dos trinta créditos listados acima (disciplinas definidas e universais) e 0s oito restantes em
eletivas restritas de licenciatura. O tempo de integralizacdo €, no minimo, nove e no Maximo
dezoito periodos.

A grade curricular comum aos dois curriculos é composta por trinta e sete (37)
disciplinas, divididas da seguinte forma:

- Disciplinas tematico-temporais:*’

e Historia do Brasil: Brasil I, Brasil 11, Brasil ll1, Brasil IV e Brasil V;
e Rio de Janeiro: Rio de Janeiro Colonial e Rio de Janeiro I;

e América: América I, América I, América Il e América IV,

e Antiga: Antiga Ocidental e Antiga Oriental,

e Medieval: Idade Média I, Idade Média Il e Historia Ibérica;

e Moderna: Moderna | e Moderna Il;

e Contemporanea: Contemporanea |, Contemporanea Il, Contemporanea Il e

% Visto que o curso é estabelecido por quantidade de créditos e ndo de disciplinas, esse niimero pode sofrer
variagGes pequenas, pois um/a aluno/a podera cursar uma ou outra disciplina a mais para atingir a quantidade
prevista. Além disso, nada impede que ele/a curse outras a mais por vontade propria.

%" Essa classificacéo é utilizada no curriculo da UFRJ. Como ndo ha uma classificacdo prépria no curriculo da
UERJ/Maracand, iremos nos valer desta, por tratar-se da mesma taxonomia.
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Historia da Africa.

- Teoria: Introducdo aos Estudos Historicos | e II; Historiografia | e Il e Teoria da
Historia;

- Metodologia: Laboratério I, Il e I11; Pesquisa Historica, Paleografia e Monografia®®;

- Disciplinas auxiliares: Introducdo a Antropologia, Sociologia I, Introducdo a
Filosofia | e Arquivistica.

Cursando bacharelado e licenciatura, o/a estudante, ird cumprir uma carga horéria total
de 3800h, o equivalente a 204 créditos. A diferenca entre os dois curriculos est4, além das
disciplinas pedagogicas, localizada em apenas duas disciplinas eletivas, as restritas de
bacharelado, que totalizam oito créditos. Significa dizer que o curriculo de bacharelado &, ele
inteiro, a base comum para o curriculo de licenciatura. Essa caracteristica torna denso o
curriculo de licenciatura da UERJ, pois todo o conteldo necessario para a habilitagdo de
bacharelado (exceto as duas eletivas apontadas) é o mesmo para a habilitacdo da licenciatura.
O gréfico abaixo demonstra como a participacdo das disciplinas tematico-temporais €
relevante. No total sdo 48 disciplinas, das quais, 22 sdo tematico-temporais, 11 pedagogicas, 5

de teoria, 6 de metodologia e 4 auxiliares.

Licenciatura

@ Tematico-
Temporais
@ Teoria
Metodologia
@ Auxiliares
@ Pedagogicas

Gréfico 1 - Proporcao de disciplinas agrupadas por &rea no curriculo obrigatorio de
Licenciatura

%8 Monografia pode ser classificada como uma disciplina a parte, pois se trata de trabalho de conclusio de curso.
Optamos por manté-la na classificacdo de Metodologia, por apresentar caracteristicas semelhantes as demais e
ser, de certa maneira, 0 apice das anteriores.
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A estrutura do curriculo de Historia que vigorou entre 1990 e 2006 nos dé indicios do
porque da equivaléncia das grades curriculares de bacharelado e licenciatura no que se refere
as disciplinas de conteudo histérico (tematico-temporais) e tedrico-metodoldgico. Dizia a
Deliberagdo n° 026/90 em seu Art. 4°: “O Grau de Licenciado em Historia serd conferido ao
estudante que, tendo obtido o grau de Bacharel em Historia, realizar formagéo
pedagogica oferecida pela Faculdade de Educacdo...” (grifos nossos). E ainda, o Art. 5°
permitia que a formacdo pedagdgica fosse ‘“realizada concomitantemente ao Curso de
Bacharelado em Historia, desde que o estudante ja tenha cumprido 90 (noventa) créditos...”

O professor “C”, em depoimento concedido para essa pesquisa, relata algumas das
modificacbes que foram feitas na reforma curricular de 1990. Ele foi responsavel por
coordenad-la e lembra que haviam duas questdes importantes a serem enfrentadas: a
incorporacdo das disciplinas de metodologia ao curriculo obrigatério e a reducdo da carga
horéaria de disciplinas pedagdgicas do curriculo de licenciatura. Segundo o professor, essas
duas questdes se relacionavam de maneira que o/a licenciado/a se formava sem ter uma
formacgdo sélida no campo da pesquisa, ndo havia estimulos para cursar disciplinas de
metodologia. Em suas palavras:

A outra coisa que sempre a gente lutou muito na tentativa de harmonizar é
que ndo deveria ter uma dissociagdo entre curriculo de bacharelado e de
licenciatura no que tange a disciplinas de Histéria. E houve um periodo que
isso era bem dicotdmico. VVocé tinha uma separacdo, vocé fazia um periodo
ou dois assim, o restante, era tanta disciplina de Pedagogia que ao invés de
vocé se formar um professor de Histdria, vocé tava saindo um pedagogo. E
negligenciado como um historiador. Porque eu acho que a pessoa para
trabalhar pedagogicamente uma linha de conhecimento, ela tem que ter
conhecimento s6lido, e a0 mesmo tempo ela nunca era estimulada a fazer
metodologia da pesquisa, linhas de pesquisa, porque isso era disciplina de
bacharelado, entdo o aluno ndo precisava (...) e quando comegou a se
discutir, a gente viu que o curriculo ndo podia ser assim, com uma ruptura,
com uma divisdo, uma ruptura tdo profunda entre um ter as introdugdes
(introdugBes aos estudos histéricos, histéria da antiguidade, média,
moderna)... A linha de historia levava, mas a linha da area de metodologia
ndo. N&o era levado para o curriculo, pra quem optasse, pelo menos um
periodo era assim... (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato do professor
“C”, 2016).

Essa mudanca ocorreu, portanto, em 1990. Os curriculos de bacharelado e de
licenciatura passaram a ter a mesma formac&o nas disciplinas de Historia, principalmente nas
de metodologia, que, segundo o professor, eram dissociadas nos dois curriculos. A reforma

ocorrida em 2006 ndo altera essa concepcao, pelo contrario, faz mencéo ao processo 3162/90,

valorizando a indissociabilidade entre as formacdes do historiador e do professor, além de
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adicionar, disciplinas eletivas restritas tanto no bacharelado quanto na licenciatura (Seminério
Especial em Ensino de Historia). De fato, no texto da justificativa da proposta de alteracdo

curricular do curso de Historia, constante do processo 4850/DAA/2005 fica clara essa opgao:

Cabe esclarecer que foram mantidos os principios gerais que norteiam o
projeto pedagogico e a concepcao de profissional de Historia, definidos
pelo Processo 3162/90, responsavel pela implantacdo do atual curriculo em
vigor. Nesses termos, essa proposta reitera e valoriza a indissociabilidade
entre as formacOGes do historiador e do professor. Tal premissa foi
materializada na proposi¢do de um nucleo comum de disciplinas tedricas e
praticas e de atividades académico-cientifico-culturais, componentes do
curriculo de bacharelado, acrescidas de disciplinas e atividades pedagogicas,
no que concerne a habilitacdo do aluno para o exercicio da docéncia na
educacéo béasica (UERJ, 2005 — grifo nosso).

As principais alteracdes que a reforma de 2006 estabeleceu foram as seguintes:

a) Supressdo de todos 0s pré-requisitos, a excecao dos existentes entre as disciplinas
Pesquisa Histdrica e Monografia;

b) Supressao da disciplina obrigatéria de Historia do Brasil VI;

¢) Criacdo da disciplina obrigatoria de Historia da Africa, composta por quatro
créditos tedricos, 60 horas, prevista para o 7° periodo, sob a responsabilidade dos professores
da area de Histéria Moderna e Contemporanea;

d) Criacdo de disciplinas praticas: Laboratorios de Historia I, 1l e Ill, previstos,
respectivamente para o 2°, 3° e 6° periodos. Cada um possui dois créditos praticos, 60 horas,
num total de 180 horas. Laboratério Il substituiu a disciplina Pesquisa Historica 1. A
disciplina Pesquisa Historica Il, alterada na sua carga horéaria, passou a ser denominada de
Pesquisa Histdrica;

e) Criacdo de eletivas de dois créditos, que ocasionaram a reducdo de um minimo de
dez eletivas cursadas, no curriculo vigente, para cerca de oito, desde que integralizados os 30
créditos exigidos. Tanto na habilitacdo bacharelado, quanto na habilitacdo licenciatura, pelo
menos oito créditos devem ser cumpridos em eletivas restritas.

O documento da Proposta de Alteracdo do Curriculo do Curso de Historia afirma que
as ementas das disciplinas seriam revisadas e de fato foram. Na disciplina de Histéria do
Brasil, por exemplo, havia uma necessidade objetiva dessa revisdo, ja que fora cortada uma
disciplina e o contetdo deveria ser redividido entre as cinco restantes.

O curriculo que vigorou de 1990 a 2006 possuia uma série de pre-requisitos entre as

disciplinas, situacdo que foi modificada na dltima reforma (manteve-se apenas entre a
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disciplina de Pesquisa Historica e Monografia). O professor “C” avalia que, de fato, os pré-
requisitos geravam dificuldades para os/as alunos/as, visto que nem sempre era possivel obter
dos professores/as a autorizacdo para a quebra. Entretanto, pondera que o novo desenho
curricular criou uma situacédo desregulada, pois ndo foi condicionada a uma eficaz orientagéo,
para os/as alunos/as, nas inscri¢cbes em disciplinas a cada periodo.

Embora o curriculo exista com base no sistema de créditos, na pratica, a construcao
dos horarios de cada semestre segue a férmula seriada. 1sso se deve ao fato das condicGes
estruturais ndo serem favoraveis. Nao existem salas e professores suficientes disponiveis para
uma maior flexibilizacdo dos horarios. As disciplinas obrigatdrias sdo oferecidas somente
uma vez a cada ano e, se o/a aluno/a reprova, ou por algum motivo, adia a opgado por cursar
determinada disciplina, ele/a provavelmente ird carregar essa pendéncia até o final do curso,
ou tera que fazer em um turno diferente do seu. O professor “C” acredita que o sistema
seriado tem algumas virtudes, pois permite a compleicdo de um curriculo melhor encadeado,
mais entrosado entre as areas e a cronologia dos processos historicos.

Em 1989, o Departamento de Historia contava com algumas disciplinas que néo
figuram mais no atual curriculo. Entre elas estdo Arqueologia I e 11, Histéria da Arte I a 1V,
Historia das Doutrinas Econdmicas | e Il, Relacbes Internacionais | e Il. Na reforma
curricular ocorrida no ano de 1990, além das exclusbes dessas disciplinas, Arquivistica | e 11
foram reduzidas a uma disciplina, Arquivistica; Histéria da Antiguidade | e Il foram
transformadas em Histdria da Antiguidade Ocidental e Historia da Antiguidade Oriental — e
permanecem no atual curriculo — Historia da Civilizacdo Ibérica | e Il foram reduzidas a
Historia da Peninsula Ibérica (Histéria Ibérica, atualmente); foi criada mais uma disciplina de
Histdria Contemporanea (I11) e; foi criada a disciplina de Teoria da Histéria; Paleografia I e 11
foram reduzidas a uma: Paleografia.

O curriculo de 1990, na modalidade bacharelado possuia 169 créditos (cinco a mais
que o atual) e totalizava 2640h (260h a menos que o atual). Desses 169 créditos, dois
deveriam ser cumpridos em Educacédo Fisica, totalizando 60h, algo que ndo consta mais no
curriculo recente. Essa diferenca de carga horaria (maior no curriculo atual mesmo com
menos créditos) deve-se a inclusdo das disciplinas de Laboratdrio, que, apesar de totalizarem
dois créditos cada, possuem 60h de carga horaria consideradas como tipo de aula pratica.

Observando, em perspectiva, o0 que era o curriculo em 1989 e 0 que se tornou a partir

de 2006, verificamos uma tendéncia do que poderiamos chamar de especializacdo do
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contetdo de Historia. Disciplinas do campo da Economia e da Arte foram retiradas, bem
como Arqueologia e Relagfes Internacionais; além disso, foram criadas mais duas disciplinas
de Historia Contemporanea e mais uma de Teoria. Na area da metodologia, o saldo é zero,
com as exclusdes de uma Arquivistica, uma Paleografia, uma Pesquisa Histdrica e a inclusdo

de trés Laboratorios.

Saldo de incluséo/exclusdo de disciplinas de 89 a 2006 por area

América 0

Brasil -2

Teoria 1
Metodologia

Historia da Arte -4

RelagOes Internacionais -2

Contemporanea 2

Economia -2

Medievo -1

Arqueologia -2

Quadro 3 - Diferenca entre incluséo e exclusdo de disciplinas por
area nos curriculos vigentes em 1989, de 1990 a 2005 e 2006 em diante.

Questionado sobre essas alteragdes, o professor “B”, que cursou Historia na UERJ na
década de 1980 e ingressou como professor do Departamento em 1994, ou seja, na vigéncia
do novo curriculo, acredita que, mesmo tendo cursado um curriculo mais universal, isso ndo
garantia sua funcionalidade, ou seja, ndo se garantia uma formacdo mais ampla e integrada
nas diferentes &reas do conhecimento. Diz ele:

A gente tinha duas Economias, uma que era Economia mesmo (econdmica),
e outra contando a historia das doutrinas econdémicas; a gente tinha Filosofia,
a gente tinha Antropologia, duas Antropologias, a gente tinha Sociologia
também, uma ou duas, duas Sociologias. S6 que o que acontece? Ele era um
curso, um curriculo mais universal, mas eu te digo com sinceridade, ele ndo
era um curriculo que funcionasse. Por qué? Porque ai a gente volta aquela
questdo de que ndo adianta ter esse curriculo se o contetido programético ndo
é legal, ndo é legal. E existe na Universidade, e eu sei porque eu ja fui chefe
de departamento 1a da Historia e hoje sou chefe de departamento aqui na
Arqueologia. Existe uma prética extremamente antiga, uma pratica viciada
na UERJ, que se entende mais ou menos assim: as disciplinas que sdo
externas, vocé vai colocar nos piores horarios, os piores professores e nos
piores locais (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato do professor “B”,
2015).
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A inclusdo das disciplinas de Laboratérios foi uma importante alteracdo que se
promoveu na reforma de 2006. Com a criacdo de duas novas disciplinas de metodologia
(Laboratorio | e 11; Laboratorio 111 substitui Pesquisa Historica 1), o curriculo voltava a ter a
mesma quantidade de disciplinas desse campo que possuia antes da reforma de 1990. A
primeira delas, de acordo com a ementa, se propde a “identificar conceitos e métodos
referentes as praticas de leitura e de producdo do texto historiogréfico, nas suas versoes
académicas e didatica. Realizar atividades destinadas ao aprendizado de técnicas de estudo
e critica de textos historiograficos e de documentagéo historica” (grifos nossos). Estabelece,
ainda, que o/a aluno/a deve “aprender a escrita de textos académicos, de resumos, resenhas e
fichamentos, e a utilizacdo de técnicas necessarias (notas e referéncias bibliogréficas,
organiza¢do de bibliografia, entre outras)”. No planejamento da disciplina essa ¢ a unica que
efetivamente contempla a demanda do aprendizado metodoldgico. Na pratica do ensino, nem
sempre tais necessidades eram atendidas ja que uma parte significativa do/as alunos/as que
entravam no primeiro periodo tinham defasagens quanto ao dominio da lingua portuguesa
para a construcdo de um texto, seja ele histérico ou nao°.

Laboratorio Il possui uma ementa um tanto abstrata; seus objetivos incluem, por
exemplo, analisar as implica¢des politicas e sociais da pesquisa do ensino de Historia. Esse
ndo era um objetivo que pudesse ser atendido numa disciplina metodolégica, e era um debate
caro para ser resumido a apenas uma disciplina. Outro objetivo, “analisar as relacdes entre:
histéria e museologia, historia e patrimdnio historico, histéria e cinema, historia e meios de
comunicacdo de massa” era de fato importante, entretanto, na pratica, ndo era efetivado, ja
que extenso. A ementa, propriamente dita, € a mais problematica ja que delega aos nucleos de
pesquisa a escolha e “realizacdo de oficinas sobre praticas de produgdo, apropriacdo e
circulagdo do conhecimento historico”. Na pratica, cada professor/a que assumia a cadeira
oferecia a matéria de uma forma diferente, que nem sempre coincidia com a proposta da
disciplina. E certo que havia excegbes de bons aproveitamentos em Laborato6rio I, mas n&o
era a realidade, ainda mais porque a proposta de ter dois/duas professores/as por disciplina em
cada turno, por vezes ndo se concretizava em divisdo igualitaria de turma (meio a meio)

ficando um/a professor/a com muitos/as alunos/as e o/a outro/a com poucos/as. Além disso,

% Essa analise j& havia sido escrita quando das primeiras atividades da comissdo de reforma curricular em 2012.
Naquela época planejavamos escrever uma critica sobre todo o curriculo, mas apenas conseguimos abordar a
cronologia, as disciplinas de laboratério e o carater que deveria assumir, naquele momento, a reforma. De uma
maneira, ou de outra, esse texto é a conclusdo daquele trabalho.
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aquele aluno/a que optava por determinado professor/a e, consequentemente, por determinado
método de pesquisa, optava, necessariamente, por aprender um em detrimento de outro.

Laboratério III se propde a “analisar o conceito de documento historico, caracterizar
os diversos métodos de pesquisa historica e capacitar o aluno a realizar diversos métodos da
pesquisa historica e da pesquisa no ensino de historia”. Boa parte dessa discussdo ¢
contemplada nas cinco disciplinas de teoria que figuram no curriculo. As discussdes se
repetem, a ver pela prépria bibliografia que é repetida também®.

Sobre essas disciplinas, o professor “C” tece importantes criticas & maneira como elas
eram conduzidas. Segundo ele, apesar de terem carga horéria pratica com quatro tempos
semanais cada uma, apenas dois desses tempos eram efetivamente aproveitados, o restante se
tornavam horas ficticias. Na opinido dele,

(...) se teve essa visdo que eu, em principio, ndo acho que seja uma visao
correta, porque eu torno densa a grade, mas, na realidade, duas eu néo dou.
Entdo, eu acho que, enfim, numa universidade publica, na minha opinido,
ndo dever-se-ia ter horas ficticias, eu acho que nés teriamos que ter horas
efetivamente concretas. E mesmo nessas horas dadas hoje como ficticias,
podiam ser desenvolvidas uma série de trabalhos do professor com os
alunos, pra que ele pudesse... Mesmo que ndo fosse assim: “em duas horas
eu dou teoria, agora, em duas horas n6s vamos trabalhar com préticas desse
exercicio, ou vamos combinar com Arquivistica, vamos visitar uma
organizacdo pra levantar dados, sei 14 (CADERNO DE ENTREVISTAS,
relato do professor “C”, 2016).

Muito comum, na fala dos professores entrevistados, a relacdo com a Faculdade de
Educacdo que, segundo eles é de constante disputa politica por maior presenca dentro do
curriculo. Um dos fatores de inchaco no curriculo seria a presenca de muitas disciplinas de
contetdo pedagdgicos e estagios. Assim também pensavam os/as alunos que cursavam o
turno da noite, sobretudo.

A versdo n® 4 - e atual - do curriculo, estabelecida pela deliberacdo 053/2010 do
CSEPE é resultado da ultima alteragdo pela qual passou o curriculo, encurtando-se a carga
horéria pedagogica em 90h, equivalente a seis créditos. Essa reducdo se deu pela juncéo de
duas disciplinas (Didéatica e Estagio Supervisionado), tornando-se uma so, com total de carga
horaria de 90h (30h com contetdo de natureza cientifico-cultural e 60 de préatica/estagio).
Analisando o processo 3452/2010, do qual resultou a deliberacdo citada acima, entende-se

que ndo houve qualquer contestacdo do Departamento de Historia (entre docentes e

“0 Disponivel para consulta em http://www.ementario.uerj.br/cursos/historia_bacharelado.html. Acesso em
16/04/2016 as 18:18.
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discentes). Em abril de 2009, a Faculdade de Educacdo, em reunido de Conselho
Departamental, estabeleceu essa alteragédo, a qual foi aprovada pelo Instituto de Filosofia e
Ciéncias Humanas por unanimidade em mar¢o de 2010, também em reunido de conselho, do
qual participaram alunos e professores/as do curso de Historia e dos demais que compunham
o0 Instituto. Um professor do Departamento de Historia, entdo membro do Conselho Superior
de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CSEPE) e da Comissdo Permanente de Graduacdo (CPG)
deste conselho, foi o responsavel pela relatoria do processo. O professor, acompanhando o
teor do processo, apenas menciona uma falha na composicdo da minuta da deliberacdo, que
fora corrigida, e ndo tece qualquer opinido sobre o carater das alteracfes, informando que o
processo estava pronto para ser aprovado. Da mesma maneira, a professora que relatou o
processo, em reunido do CSEPE, nada teve a opor.

Na UERJ, assim como em outras universidades que veem suas matriculas
aumentarem, 0s espagos para aulas, pesquisas e escritorios docentes sdo cada vez mais
reduzidos e disputados, mesmo que estejam ociosos. E que muitos institutos consideram-se
donos daquelas salas e ndo cedem para os institutos vizinhos. Esse era o caso do IFCH na
UERJ, que ndo podia usar as salas da Educacdo Fisica, mesmo que estivessem desocupadas.
Tanto o estudante “A”, quanto o professor “A” se referem a essa questdo. O professor
considera, inclusive, que esse é um fator de estrangulamento para o curriculo e para a criacéo
de disciplinas eletivas que pudessem ampliar ou complementar a formacéo basica:

“Nao adianta vocé€ querer aumentar o curriculo, oferecer um leque de
obrigatérias maior do que é, e de optativas (eletivas) maior, porque vocé ndo
tem sala de aula. “Ah! Vamos contratar os professores”. Contrata os
professores, ndo tem sala de aula. Ou a UERJ define como vai resolver o
problema do espago fisico que j& é uma briga muito antiga, que € de todos.
Os cursos da UERJ, o de Historia esta estrangulado, os outros devem estar

também por falta de espaco. Entdo, vocé ndo da para fazer mais.”
(CADERNO DE ENTREVISTAS, 2015).

As disciplinas eletivas (ou optativas), no curriculo de licenciatura em Historia,
representam cerca de 15% da carga horaria** , e estdo distribuidas em toda a grade curricular
desde o segundo periodo até o Gltimo. Para quem opta somente pelo curso de bacharelado,
essa proporcao se mantém a mesma, alterando somente a distribuicdo na grade, que comega

no terceiro periodo e vai até o oitavo (Gltimo). E importante dizer que, dentro dessas eletivas,

* As eletivas, somando-se universais, restritas e definidas, possuem 450 horas no curriculo de bacharelado, cujo
total é de 2900 e, no de licenciatura, possuem 600 horas, num total de 3680. Lembrando que nos dois curriculos,
200 horas sdo de Atividades Académico-Cientifico-Culturas. Mais um dado: as eletivas universais representam,
de 4 a 5,5% da carga horéria total dos curriculos de licenciatura e bacharelado respectivamente.
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ha diferengas entre as eletivas universais, que necessariamente devem ser cursadas fora do
Departamento de Historia, e as eletivas restritas e definidas, que sdo cursadas internamente.
Algumas das restritas, tanto na grade de bacharelado, quanto de licenciatura tem pouca oferta,
de modo que se tornam praticamente obrigatdrias, ou seja, ndo had como os/as alunos/as
optarem por temas ou abordagens que mais lhe apetecem.

O professor “A” considera que uma das questdes que implicam na pouca abrangéncia
que as eletivas oferecem a quem quer se aprofundar em determinados temas ou abordagens,
tem a ver com a renovacao do quadro de professores/as e a entrada de profissionais pouco
experientes. Segundo ele, ndo se privilegia, nos concursos, a experiéncia em sala de aula. 1sso
acarreta certo estranhamento e uma relativa dificuldade dentro de sala de aula, inicialmente. A
isso também € atribuido o problema da especificidade de certas disciplinas eletivas, que, em
boa parte das oportunidades, discutem apenas o tema de doutorado daquele professor que
oferece. Pensa ele que,

a medida que os concursos sdo feitos apenas para adjunto, ndo mais para
assistente, ndo mais para auxiliar, para depois fazer a carreira, entram
pessoas que tem os titulos, (..) estudaram muito, pesquisaram muito,
prepararam teses, mas ndo militaram, ndo estiveram no magistério
(CADERNO DE ENTREVISTAS, 2015).

Qual o papel das eletivas? Como sugerido anteriormente, elas sdo opcdes que os/as
alunos/as tem, no curriculo, de escolher determinadas disciplinas que aprofundem alguns
temas, algumas questdes ou abordagens, e, também, os/as professores/as possam oferecer um
complemento as discussGes que, porventura, nao foram suficientes nas disciplinas
obrigatdrias. Mas € notavel, até pelo nome (eletivas ou optativas), que tais disciplinas
representam (ou deveriam representar) uma escolha dos/as alunos/as. Entretanto, no curriculo
de Histdria da UERJ/Maracana nem sempre € iSso 0 que acontece.

Na perspectiva de um dos nossos entrevistados, a disciplina eletiva deveria ser um
complemento ao curriculo obrigatorio, nas quais 0s/as alunos/as escolheriam segundo sua area
de interesse, entretanto, pela forma que elas sdo estruturadas, servem apenas para preencher a
carga horaria obrigatdria dos/as professores/as, que escolhem temas, geralmente, proximos a
sua area de pesquisa.

O departamento ndo tinha um minimo de controle sobre qual € a eletiva. Ndo
tinha um minimo de nocdo de qual era a necessidade das eletivas a partir do
curriculo minimo estabelecido. Entdo a eletiva funcionava para o0s
professores. Era mais a demanda dos professores de preencher o chamado
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PLANIND* e ndo a demanda dos estudantes (CADERNO DE
ENTREVISTAS, 2015).

O estudante “A” ainda afirma que as disciplinas eletivas sofrem outros problemas de
desvalorizacdo, como, por exemplo, a falta de professores e o encurtamento da carga horaria:
eletivas que deveriam ser oferecidas duas vezes por semana, com carga horaria de 60h, eram
reduzidas, na prética, para somente uma vez por semana. Existia outra questdo que foi
resolvida apos insistentes reclamagdes dos/as alunos/as e do CAHIS: as disciplinas “Jornal

»# como eram conhecidas as que eram oferecidas nos primeiros horarios do turno da

Hoje
tarde. N&o existe turno da tarde no curso de Historia, que esta dividido entre manha e noite. A
oferta dessas disciplinas era incoerente com a grade hordria do curso e somente
pouquissimos/as alunos/as tinham condi¢des de fazer, o que representava, mais uma vez,
priorizar as necessidades dos/as professores/as, em detrimento dos/as alunos/as.

O professor “C” relata que, no curriculo anterior ao vigente atualmente, as eletivas
possuiam outro carater. Os contetdos eram pré-determinados, e o/a aluno/a sabia pelo que
estava optando. No curriculo que passou a vigorar com a reforma de 2006, segundo ele,
optou-se por uma linguagem mais moderna, numa espécie de “tela em branco”, na qual os/as
professores/as “pintam” os conteudos a cada semestre. Sdo os Seminarios ¢ Topicos Especiais
em (Histdria do Brasil, América, Cultural, Politica etc). A dificuldade desse sistema, além das
anteriormente apontadas, é o fato de ndo haver um registro efetivo dos contetdos. Se o/a
aluno/a precisasse de uma declaracdo sobre os contetdos que cursou, dificilmente teria isso
com as eletivas.

[Se] eu tivesse uma coisa hibrida, [se] eu tivesse algumas eletivas que, em
consenso, fossem eletivas com DNA definido, com identidade definida, com
contetdos definidos, que serviriam um pouco assim: o bésico, se aluno
quisesse se aprofundar mais em Histéria do Brasil colonial, Histéria do
Brasil independente, ou pegar Histéria Contemporanea do periodo X, isso
talvez pudesse... (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato do professor “C”,
2016)

Cobravamos isso sistematicamente dos/as professores/as quando da montagem dos
horérios de cada semestre. Era uma reclamacdo constante entre os/as alunos/as e que fora

encampada pela gestdo dos Filhos da Publica no Centro Académico, a ponto, de, a cada

20 PLANIND - Plano Individual Docente - é uma planilha de carga horéria semestral que cada professor deve
cumprir, na qual existe divisao entre pesquisa, ensino e atividades de gestdo. Ver:
http://www.uerj.br/comunidade/arquivos/Planind_.pdf

*8 Em referéncia ao telejornal da RGT.
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semestre, divulgarmos no blog do Centro Académico, o conteddo programéatico das
disciplinas eletivas que seriam oferecidas por aqueles/as professores/as que nos repassavam
suas propostas. Dessa maneira, era possivel que os/as alunos/as escolhessem, antes de se
inscreverem nas disciplinas, quais desejavam fazer, tendo como, critério, ndo somente 0
encaixe nas suas grades de horarios de obrigatorias, mas, também, o contetido a ser estudado.

Isso nos remete a outra questdo: o tempo de integralizacdo do curso. O curriculo de
licenciatura** esta previsto para ser integralizado em nove perfodos, ou seja, quatro anos e
meio. Boa parte dos estudantes ndo consegue cumprir essa proposta devido a quantidade de
disciplinas distribuidas por periodo e ao fato de a maioria delas ser oferecida apenas uma vez
por ano, o que implica em considerdvel atraso para aquele/a aluno/a que, porventura, fique
reprovado/a. Essa situacdo € mais grave para os/as alunos/as do curso noturno, com
expressiva quantidade de trabalhadores/as. Cursar disciplinas fora do horéario previsto (tarde
ou manha, por exemplo) esta fora de cogitagdo. O estudante “A” considera que para fazer o
curso no tempo correto, o aluno deveria ter uma condigédo privilegiada, ndo trabalhar pelo
menos, para que pudesse se dedicar de forma mais integral ao curso, puxando matérias no
turno diurno e noturno.

Sobre essa relacdo entre o curriculo e as necessidades dos/as alunos/as
trabalhadores/as, uma das nossas entrevistadas tem a seguinte opinido.

E a pessoa ndo se formar. Quer dizer, ndo se forma n&o s6 por causa do
curriculo!' Nado se forma, também, por condi¢besde vida, de
sobrevivéncial Ai entra a questdo do aluno trabalhador. O aluno trabalhador,
no geral, é mais maduro. Mas ele ndo tem tempo nenhum! (...) Sdo turmas
mais maduras com debates, mais densos, mais acalorados. Quando o aluno
tem condicOes de estudar ele rende mais. Minhas melhores turmas foram as
da noite, por exemplo. Vocé pode ver que eu estou com uma turma muito
boa de manha. O aluno da manhd ele costuma ser menos maduro, ele vem e
faz. Mas ele tem mais tempo de estudo, entdo ele tem uma relacdo diferente
com texto. As vezes saem bons textos, pois ele I&, tem tempo de ler mais.
Tem tempo de ler mais. Pode, entdo, sair textos muito bons, a escrita dele é
muito boa, mas ele ndo tem [a densidade existencial] (CADERNO DE
ENTREVISTAS, relato da professora “D”, 2016).

Ainda pensando sobre essas dificuldades préaticas do curriculo, quanto ao tempo de
integralizacéo e as barreiras estruturais encontradas por estudantes e professores/as no fazer

pedagdgico do curso de Historia da UERJ/Maracand, o estudante “A” levanta a seguinte

* Na maior parte dessa pesquisa, quando falamos em curriculo de Histéria da UERJ/Maracana queremos nos
referir ao curriculo do curso de licenciatura, pois é no qual se forma a maioria absoluta dos/as alunos/as. Além
do mais, como apontado, as diferencas entre os curriculos de licenciatura e bacharelado, descontando as
disciplinas de Educacédo e os estagios, sdo quase imperceptiveis.
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questéo:

Qual é o problema? O problema é dos estudantes? Ou o problema é de um
curriculo que ndo se adéqua a realidade dos estudantes? Porque para vocé
conseguir se formar em quatro anos e meio, VOCé vai ter que ser uma pessoa
com um perfil social muito privilegiado na nossa sociedade. Vocé ndo vai
precisar trabalhar, muitas vezes vocé vai ter que abrir mdo de um estagio.
Vocé vai ter que cursar tanto de manhd quanto de noite, pegar todas as
matérias, chegar na hora, ndo morar longe também, j& que a mobilidade
urbana no Rio de Janeiro é péssima. Entdo vocé precisa ser uma pessoa
privilegiada socialmente pra conseguir se formar em quatro anos e meio.
Esse foi um dos questionamentos principais da época: para quem serve esse
curriculo? (CADERNO DE ENTREVISTAS, 2015)

A essa questdo ele mesmo responde: o curriculo esta de costas para a realidade
brasileira e para as realidades do nosso continente. E ao falar sobre isso, remete, mais uma vez
ao carater eurocéntrico das disciplinas, que ndo privilegiam determinados autores nacionais
gue se preocupavam em pensar o Brasil. Entre eles, Darcy Ribeiro foi lembrado por dois de
nossos interlocutores. O estudante “B” relata a necessidade de cobranga, por parte dos/as
alunos/as, para estudar determinados temas e autores/as, como € o caso do Darcy Ribeiro: "se
nGs somos 0s interessados, NGs temos que ir atras porque ninguém vai botar pra vocé, ndo vai
cair do céu ndo meu amigo” (CADERNO DE ENTREVISTAS, 2015).

Esse pessoal de uma linha mais europeia, propde muito a discussdo da
Histdria das Mentalidades, mas quando vocé pega Darcy Ribeiro que quer
discutir o povo brasileiro, as suas caracteristicas, a sua formacdo, ai nao
serve. Um outro que ndo é citado quase nunca, o0 Manuel Bonfim. Manuel
Bonfim é absolutamente esquecido. Eu entendo que o Manuel Bonfim,
acerca das questbes da origem da nossa cultura, da nossa sociedade, ele é
equivalente a Lima Barreto na literatura. Eles ndo existem, simplesmente
eles ndo existem (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato do professor "A"
2015).

O professor “A” considera existir uma elitizagdo dentro das universidades, o que,
segundo ele, tem por objetivo afastar a discussdo e as mudancas, afastar quem deseja pensar 0
Brasil. Para Alvaro Vieira Pinto, uma das formas de alienacéo, pela qual a universidade era
responsavel, consiste justamente na transferéncia para o interior do pais de concepcles e
teorias responsaveis por impedir a formagdo de uma consciéncia nacional autoctone e critica
as ideias metropolitanas, principalmente daquelas utilizadas para interpretar a realidade
nacional (PINTO, 1994, p. 36).

O estudante “A” relembra de outros tedricos que estdo excluidos do curriculo e que,
segundo ele, sdo essenciais para uma compreensdo mais complexa do Brasil. E o caso dos

intelectuais que compunham o Instituto Superior de Estudos Brasileiros - ISEB, do qual fazia



105

parte o proprio Alvaro Vieira Pinto. Também os tedricos da dependéncia: Theotonio dos
Santos, Rui Mauro Marini e Vania Bambirra.

A estudante “C” aponta que muitas auséncias eram sentidas pelos/as alunos/as no
curriculo, entre elas, a historia de outros povos que ndo somente 0S europeus, mas 0 que mais
os/as incomodava, segundo nossa entrevistada, era a distancia do curriculo quanto “a vivéncia
do aluno, a experiéncia do aluno”. (CADERNO DE ENTREVISTAS, estudante C). Nesse
aspecto, Arroyo € taxativo ao considerar que quando os curriculos sdo pobres em experiéncias
sociais, seus conhecimentos se tornam também pobres em significados sociais, politicos,
econdmicos e culturais para a sociedade (ARROYO, 2011, p. 119).

Outra caracteristica € importante apontarmos. Investigamos, a partir das referéncias
bibliograficas nas ementas das disciplinas, a origem dos/as autores/as (nacionalidade) -
apresentada no préximo subtitulo - e a raca/cor ao qual pertencem. Qual seria a composi¢édo
étnica ou racial dos/as autores/as citados/as como referéncia nas ementas? Seguimos a
classificacdo utilizada nas pesquisas do IBGE. De certa maneira, nossa avaliagdo nio deixa de
ser arbitréria, pois, para ndo ser, seria preciso ouvir de cada um/a dos/as autores/as
referenciados/as nas ementas, qual raca/cor os/as proprios/as se declaram.

Mais de 80% s&o brancos ou brancas (franceses/as, ingleses/as, norte-americanos/as,
brasileiros/as etc.). Apenas 1,9% € negra ou negro, ou seja: quatro autores/as, dois indianos,
seis que provavelmente sdo brancos (considerando a nacionalidade) e 11,5% ndo
identificados, ou seja, vinte quatro. Estabelecendo-se a mesma proporcdo de brancos e nao-
brancos para essa amostra de vinte e quatro ndo identificados, chegariamos a um total de mais
de 95% de autores/as brancos! Dos quatro autores negros que figuram nas ementas, trés estéo
referenciados na disciplina de Historia da Africa (Albert AduBoahen e Kwame Anthony
Appiah — Gana; Joseph Ki Zerbo — Burkina Fasso) e um na disciplina de América Il (Cyril
Lionel Robert James — Trinidad e Tobago), cuja obra trata da independéncia haitiana:
JAMES, C.L.R. Os jacobinos negros — Toussaint L’Ouverture e a revolu¢do de Sao
Domingos. S. Paulo: Boitempo Editorial, 2000.
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Total por Raga/Etnia
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= N&o identificado
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Graéfico 2 — Percentual de autores/as citados/as nas referéncias das ementas das disciplinas da
grade obrigatoria comum ao curriculo de bacharelado e licenciatura, divididos por raga/etnia.
Total de 207 autores/as

Seria possivel um curriculo que estimule a valorizacdo das culturas africana, afro-
brasileiras e indigenas, como promulgam as leis 10.639 e 11.645, sem contar com a
participagdo de quadros referenciais dessas ragas/etnias? Essa questdo permanece como uma
possibilidade de sequencia para outros estudos. Por um lado, seria precipitado afirmar que a
auséncia de autores e autoras negros/as, por si sO, caracterizaria, em consequéncia, a auséncia
ou equivoco na abordagem sobre o tema. Por outro, essa caracteristica aponta uma situacgao
que precisa ser investigada nos seus aspectos histéricos e nos remete as seguintes questdes:
existem menos autores e autoras negras no campo da Histéria e do Ensino de Histéria? Ou

essa presenca e negada estruturalmente?

4.1.1 As disciplinas do Colégio de Aplicacdo

O CAp-UERJ — Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira, foi criado em
1957 na Universidade do Distrito Federal, ainda como Ginasio de Aplicacdo da Faculdade de

Filosofia, Ciéncias e Letras, como determinava o Decreto-Lei 9053 de 1946. A dire¢do e a



107

responsabilidade pelo funcionamento do CAp-UERJ cabiam ao catedratico da cadeira de
Didéatica Geral e Especial da UDF, respeitando o artigo 5°, do mesmo Decreto-Lei. Dez anos
depois de sua fundacdo, o CAp-UERJ foi desvinculado da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras (FFCL). A relativa autonomia néo iria modificar os objetivos que deram origem ao
colégio: “unidade de experimentagdo e aperfeicoamento metodologico e didatico do ensino de
nivel médio”, além de “centro de treinamento dos alunos da Faculdade de Educagdo”. O
rompimento dos lagos se deu através de um racha entre os diretores do Colégio e da FFCL.

Apenas em 1977 o Reitor Caio Té&cito assinou o Ato Executivo n° 861/77, que criou
0 primeiro segmento do 1° Grau no Colégio de Aplicacdo, uma das mais importantes
reivindicagdes do colégio na época e que encontrava dificuldades devido a falta de espaco.
Em 1986, implantou-se a Classe de Alfabetizacdo (CA) através do Ato Executivo n.° 1495, de
1° de outubro de 1986. Apos passar por diversos enderegos, desde 0 Morro do Turano até o
proprio campus Maracand da universidade, somente em 1988, é inaugurada a sede
definitiva do Colégio de Aplicacdo da UERJ, na Rua Santa Alexandrina, n° 288, em um
prédio que comportara um hospital e fora reformado.

O CAp-UERJ € responsavel pela oferta de oito disciplinas que compde o curriculo de
Licenciatura do curso de Histdria. Dentre essas oito, trés estagios obrigatorios (Estagio
Supervisionado em Historia I, Il e 111) e as outras cinco sdo disciplinas eletivas restritas da
licenciatura, denominadas Pratica Componente Curricular e possuem carga horaria somente
de pratica — mesmo que tenham conteddo teérico. Dessas cinco, os/as alunos/as devem
cumprir um total de trés créditos, ou seja, devem cursar ao menos duas dessas disciplinas.
Sendo assim, ao concluir a graduacdo em licenciatura em Histdria, o/a aluno/a tera tido
contato com cinco disciplinas ofertadas pelo CAp-UERJ, do quarto ao nono periodo, na
seguinte ordem: Eletiva restrita (CAp | — 1 crédito); Eletiva restrita (CAp Il — 2 créditos);
Estagio Supervisionado em Histéria |; Estadgio Supervisionado em Histdria 11l e Estagio
Supervisionado em Historia Il.

Os estdgios supervisionados, conhecidos pelos/as estudantes/as e pelos/as
professores/as somente por CAp |, Il, ou 1l comp&e um quadro de seis estagios obrigatdrios
da licenciatura, os trés restantes sendo ofertados pela Faculdade de Educacdo. O CAp | tem
por objetivo “delimitar os fundamentos tedrico-metodoldgicos da pratica de ensino de
historia no Ensino Fundamental e Médio; contextualizar as praticas pedagogicas do ensino

de Histdria ao longo do tempo; analisar os curriculos e programas de Histdria nas instituicdes
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publicas e privadas; identificar os conceitos béasicos para o Ensino e Historia; discutir
estratégias e recursos para o Ensino de Histdria; refletir sobre o papel e as estratégias
de avaliacdo no Ensino de Histéria; analisar as questdes atuais do ensino”®. Trocando em
miudos, é na disciplina de Estagio Supervisionado | que os/as alunos/as entram em contato
com o Instituto, acompanham as aulas das turmas de ensino fundamental/ou médio, devendo
assistir um total de 20h no semestre e partir disso e das discussdes teoricas, produzir textos e
relatorios que articulem a experiéncia em sala de aula e o conteido apresentado pelos/as
professores/as.

Cap Il é ofertado um periodo antes de CAp II e tem como proposta “‘sistematizar o
conhecimento histérico no ensino médio; refletir criticamente sobre o planejamento geral e
especifico do trabalho docente, a partir da producdo de material didatico e planejamento de
aulas de regéncia; refletir sobre o papel e as estratégias de avaliacdo do ensino de historia;
avaliar a experiéncia do estagio supervisionado para a formagdo docente”, ou seja, essa
disciplina pretende preparar os/as alunos/as de modo a trabalhar a construcdo de matérias
pedagdgicos, ndo sendo obrigatorio acompanhar as aulas no Instituto.

Essa era uma disciplina muito controversa entre os estudantes. Muitos ndo entendiam
a proposta pedagogica — e eu me incluo entre eles — e achavam um exagero ter que realizar
mais um estégio ja tendo cumprido um de observacao e outro de regéncia. A professora “E”
explica que essa disciplina foi pensada com o objetivo de “formar o pesquisador do Ensino de
Histdria, ter esse olhar investigativo na sala de aula e perceber a sala de aula como um lugar
de producdo de saberes quer do professor, um saber académico, quer do aluno como um
produtor de saber escolar” (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato da professora “E”, 2016).
Questionada sobre essa opinido dos alunos, a professora supde que a ementa “fria” da
disciplina poderia ndo estabelecer muito claramente como levar o curso para o0s/as
professores/as que as ministravam. E expde que tém havido mudancgas constantes no contetdo
programatico a cada semestre, e que, de fato, € importante que se repense a funcionalidade da
disciplina.

Finalmente, CAp Il é a disciplina que permite as/aos alunas/os ministrar aulas nas
turmas de Ensino Bésico, acompanhados por professores/as do Instituto. E a disciplina que

possui mais carga horaria (120h) e creditos (quatro). Os/as alunos/as cumprem essa carga

** Disponivel em http://www.ementario.uerj.br/cursos/historia_licenciatura.html. Acesso em 26/03/2016 as
21:01.
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horaria com planejamento didatico, assisténcia de aulas e regendo uma ou duas aulas nas
turmas de Ensino Médio ou Fundamental do CAp-UERJ.

As ementas oficiais dessas trés disciplinas apresentam, em seu quadro bibliografico,
uma extensa lista de autores/as das mais variadas linhas historiograficas/curriculares,
destacando-se autores/as brasileiros/as como Circe Bittencourt, Vera Candau, Jaime Pinski e
Paulo Freire, e obras cujo contetido focam nos campos do Ensino de Histéria e Curriculo. S&o
autores/as e obras/as de suporte tedrico e pratico bem amplas, capazes de servir como base
para as discussbes nas trés disciplinas, adicionadas, evidentemente, a outras que 0s/as
professores/as responsaveis por ministréa-las, a cada semestre, apresentam em seus respectivos
programas de curso.

Observando a composicao das/os autoras/os listados nessas ementas iremos notar que
ocorre uma inversao na relacdo de géneros, se comparados as demais areas do curriculo e a
este como um todo — descritas no subtitulo 4.1.2. Mais mulheres s&o citadas como referéncias
do que homens: dezoito contra dezessete. Dentre eles, a maioria esmagadora é de autoras/es
brasileiros, seguido de franceses/as e espanhdis/olas, que ndo chegam a participar com 10%
do total. A composicdo étnica/racial, entretanto, permanece a mesma: 85% podem ser
classificados como brancos, os demais 15% ndo foram identificados. Para uma das
professoras entrevistadas, a feminizacdo do magistério que se processou, no Brasil, desde a
virada do XIX para o XX, tem a ver com a presenca mais notada das mulheres como
referéncia no Ensino de Histdria, além disso, por ser um campo recente, ndo ha muitas
referéncias estrangeiras (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato da professora “E”, 2016).
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Estagios do CAp por Género

Homem
48.6%

Mulher

Gréfico 3 — Composicéo de género dos/as autores/as referenciados/as nas disciplinas de Estagio
Supervisionado em Histdria do CAp-UERJ. Total de 35

Estagios do Cap por Nacionalidade
40

30

10

(%]

7 Espanha Franga Brasil

Gréfico 4 — Autores/as referenciados/as nas disciplinas de Estagio Supervisionado em Historia
do CAp-UERJ, divididos por nacionalidade. Total de 35



111

Trés estagios no CAp-UERJ e mais trés da Faculdade de Educacdo. Os/as alunos/as
consideravam um numero elevado, levando-se em conta que, na pratica, eles acabavam por se
repetir em matéria de bibliografia, discussdes teoricas e atividades praticas. Além disso,
muitos/as apresentavam significativas dificuldades em realiza-los, sobretudo os do CAp-
UERJ, devido as restricdes de horarios. Isso afetava principalmente os/as alunos/as que
cursavam o turno da noite, os/as quais, em sua maioria, trabalhavam ou estagiavam de dia e
viam incompatibilidade de agenda para poder realiza-los.

Vejamos o relato da estudante “C”:

(...) o CAp néo tinha vaga para todo mundo, entdo vocé tinha estudantes que
ficavam de fora. As disciplinas do CAp, para vocé fazer estagio, eram
sempre do turno da manha, o que dificultava os alunos que trabalhavam e sé
tinham o turno da noite. Isso era uma problematica, nem todos os alunos
conseguiam liberacdo, muitos alunos [es]tdo na faculdade até hoje por conta
desse estagio do CAp, que atrasou... Até conseguir uma liberacdo e tal, teve
gente que teve que sair do emprego para poder cumprir isso, isso era uma
questdo (CADERNO DE ENTREVISTAS, 2016).

A deliberacdo 021/2005, que instituiu o Programa UERJ de Formacéo de Professores
para a Educacdo Basica, em substituicdo ao Programa UERJ de Formacéo de Professores para
0 Ensino Baésico, de 1998, prevé, em suas Normas e Procedimentos para Estagio Curricular, a
preocupacdo em como operacionalizar os estagios na relacdo trabalho-escola. Nesse sentido,
mesmo determinando a obrigatoriedade de alocacdo de 50% das atividades de estagio
supervisionado no CAp-/UERJ, permite ao licenciando, matriculado no curso noturno, a
realizacdo do estagio em InstituicGes/Escolas das Redes Publicas conveniadas, respeitando-se
a aprovacao prévia em reunido de Departamento e a consulta a Coordenacdo de Estagio do
CAp-UERJ para apreciacdo da documentacdo comprobatoria.

Tais estagios gravitavam em torno de duas questdes importantes. Uma delas é a
qualidade da estrutura do Instituto e das aulas na UERJ/Maracand. Sempre muito
consideradas e valorizadas, tais qualidades esbarravam na questdo apresentada acima: nem
todos/as os/as estudantes/as podiam cursar a disciplina com o aproveitamento esperado e
alguns deveriam decidir entre o trabalho e o curso.

Outras questdes eram colocadas, como lembrou a estudante “C”. Apesar da qualidade,
as disciplinas de estagio no CAp-UERJ se repetiam em termos das avaliagcbes: 0s mesmos
relatérios de final de estagio poderiam ser usados como trabalho final para as disciplinas.
Além disso existia uma polémica em torno do que representava 0 CAp-UERJ para a
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preparacdo dos/as futuros/as professores/as:

o CAp é uma escola de exceléncia, o0 CAp ndo € a realidade das escolas
publicas. Entdo, uma reclamacgdo constante, até hoje, de varios colegas, era
de que a UERJ néo preparou para a realidade de escola publica, os estagios
no CAp eram sempre muito aquém do que é a realidade da escola publica.
Eu dei aula para o 6° ano, alunos que falavam "hoje eu tava conversando na
minha mesa de jantar, com meu pai € minha mae, sobre a cultura da meso-
América", isso ndo € a realidade de toda a populacéo, ou de grande parte da
populacdo. Entdo alguns alunos saiam muito "eu sou um bom professor"”,
porque tinham dado aula no CAp, uma outra realidade, tinham conseguido
dialogar com os alunos e, quando chegava na escola pablica, viam que era
outra realidade, eu acho que isso é um problema também da nossa formacao
(CADERNO DE ENTREVISTAS, relato da estudante “C”).

O estudante “A” considera que uma das dificuldades para integralizagdo curricular no
tempo previsto eram, justamente, as disciplinas de estagio obrigatério no CAp-UERJ. Relata
ele que essa era uma reclamacdo constante, sobretudo de quem trabalhava ou fazia estagio
cuja carga horaria era quase a mesma de um trabalho formal. Além disso, cita a localiza¢éo do
campus, um tanto quanto contramdo para parcela importante do corpo discente.

A professora “E” concorda com a necessidade de flexibilizacdo da realizagdo dessas
disciplinas para os alunos que viessem apresentar dificuldades dessa ordem. Segundo ela,
ainda em 2003, quando da criagdo de uma comissdo que avaliaria reformulacbes na
licenciatura, ndo levada adiante na gestdo da Reitoria posterior, essa questdo havia sido
colocada e ela mesma ja defendia tal flexibilizacao.

Entdo o que eu tento fazer? (Eu e o grupo de histéria do CAp). [Tento fazer]
com gue a gente viabilize a possibilidade desse aluno de fazer o estagio com
a gente de uma forma ndo burocrética e que ele aprenda. Entdo a gente... das
60 horas a gente criou 20h ele observando, as outras ele participando dos
trabalhos de campo, esses passeios histéricos que a gente faz pelas ruas do
Rio, todas as atividades de preparacdo, as atividades de correcdo de prova,
trabalho com os professores do CAp, que fazem parte de uma boa formagéo
de professor, a utilizacdo dos lugares de memoria como espacos de educagao
ndo formais e isso tudo viabiliza que a gente faca coisas que o aluno, o
estagiario vai fazer em casa, vai fazer sdbado e domingo, vai poder fazer a
noite, ir com os alunos em uma peca de teatro e debater, por exemplo
Hannah Arendt e outros, entendeu? (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato
da professora “E”, 2016)

Dentre as disciplinas eletivas do CAp-UERJ duas delas nos chamam atencdo a
comegar pelo nome: “Historia da Africa e Curriculos na Educagdo Basica” e “Historiografia
da Questdo Racial no Brasil e Curriculos na Educacdo Basica”. Ambas possuem uma

bibliografia extensa que apresenta autores/as que discutem a questdo racial em termos de
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historiografia, curriculo e ensino de Histdria. Dentre eles/as destacamos alguns, apresentados

no quadro a seguir:

Autor/a Obra
APPIAH, Kwame | Na casa de meu pai: a Africa na filosofia da cultura. Rio
Anthony de Janeiro: Contraponto, 1997

BOMFIM, Manoel

A América Latina: males de origem. Rio de Janeiro:
Topbooks, 2005.

COSTA, Emilia Viotti da

Da Senzala a Colénia. 3a. edicdo. Sdo Paulo: Editora
UNESP, 1998.

DU BOIS, William E. B.

As almas da gente negra. Rio de Janeiro: Lacerda Editores,
1999.

GORENDER, Jacob.

O Escravismo Colonial. 5a. edigdo. Sao Paulo: Atica, 1988.

HERNANDEZ, L. Leila.

A Africa na

Contemporanea. Séo Paulo: Selo Negro, 2005.

sala de aula: visita a Historia

PANTOJA, Selma A. &
ROCHA, Maria José.

Rompendo Siléncios. Historia da Africa nos curriculos
da educacdo bésica. Brasilia: DP Comunicaces, 2004.

SCHWARCZ, Lilia
Moritz e REIS & Leticia
Vidor de Sousa

Negras Imagens: ensaios sobre a cultura da escravidao
no Brasil. Sdo Paulo: EDUSP: Estacao Ciéncia, 1996.

Quadro 4 - Autores/as referenciados/as nas disciplinas eletivas do CAp-UERJ.

Essas referéncias, & excecéo de Kwame Anthony Appiah*®, sdo de autoras e autores

gue ndo figuram no restante do curriculo, e, como exposto, suas obras abordam diretamente a

questdo racial e o ensino de Historia da Africa e cultura afro. Tais disciplinas se propdem,

entre outros objetivos, “discutir as principais correntes da historiografia brasileira em torno da

questéo racial; confrontar esta discussdo de forma critica com o material didatico disponivel,

no que tange ao tratamento da questdo racial na Educagdo Bésica”; “discutir a produ¢do do

conhecimento historiografico sobre a Africa; discutir a pertinéncia do Ensino de Historia da

Africa no Brasil”. Ambas citam, na ementa, as Diretrizes Curriculares para a Educagdo das

Relacbes Etnico-Raciais para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana,

“ Appiah figura na disciplina obrigatéria da grade comum de bacharelado e licenciatura: Histéria da Africa.
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de margo de 2004, referenciando a lei 10.639. E ambas tém, como objetivo final, a reflexao
sobre novas matrizes curriculares para a Educacdo Basica no Brasil, inserindo o tema de
Historia da Africa.

De certa maneira, essas disciplinas preenchem a lacuna deixada na grade comum dos
curriculos de licenciatura e bacharelado, que possui somente a disciplina de Histdria da Africa
como obrigatéria. Elas foram criadas no contexto da ultima reforma curricular pela qual
passou o curso no ano de 2006 e que, em grande medida, visava se adaptar a nova legislacéo.
As outras trés disciplinas eletivas (“Historiografia e Ensino de Histéria”; “O Ensino de
Historia ¢ a Imagem” ¢ “Nogdo de tempo historico no Ensino Fundamental e Médio™) se
parecem, no contetdo programatico, com as disciplinas da &rea tedrica do curriculo comum,
substituindo a bibliografia por referéncias das areas de Educacédo e Ensino de Historia.

Segundo a professora “E”, as disciplinas do CAP-UERJ oferecidas para a graduagéo
cujo tema sdo Historia da Africa tem uma trajetéria anterior a reforma curricular de 2006. Em
certa medida, j& havia um interesse por parte de alguns professores do Instituto em abordar o
tema, ja havia iniciativas nesse sentido. Quando se teve a necessidade da criacdo das
disciplinas eletivas para compor o curriculo, diversas propostas foram feitas pelo corpo
docente de Histéria do CAp-UERJ, mas estabeleceu-se como objetivo que as disciplinas sobre
Africa e questdes raciais deveriam entrar necessariamente no curriculo. “Ela na verdade ja
vinha sendo cotejada muito antes da lei, para nosso orgulho. Assim como histéria do Rio de
Janeiro [no curriculo do ensino basico]” (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato da
professora “E”, 2016).

Dado interessante dessas disciplinas oferecidas pelo Instituto é a presenca de
autores/as e autoras brasileiras que passam a compor quase 70% do total de referéncias.
Franca e Estados Unidos reduzem significativamente sua participagdo, mas ainda figuram no
segundo e terceiro posto de mais citadas, respectivamente. O quadro étnico-racial, entretanto
ainda é o mesmo, maioria esmagadora de autores/as brancos; no mesmo padrdo se mantém o

quadro de género: 30,6% de mulheres e 69,4% de homens, dum total de 111.
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Disciplinas do CAp por Nacionalidade

5.4%
Franca
9.9%

Brasil

Grafico 5 — Autores/as referenciados/as nas disciplinas de ofertadas pelo CAp-UERJ, divididos
por nacionalidade. Total de 111

Essa composicdo faz elevar a presenca de autores/as brasileiros/as no quadro geral do
curriculo (somando-se as disciplinas da grade comum e as disciplinas de licenciatura do CAp-
UERJ)*". O Brasil passa a contar com 131 autores/as, a Franca com 51, Estados Unidos com
27, Inglaterra com 21, Portugal e Itdlia 7 cada um e Alemanha e Espanha 5 cada. Os/as
autores/as latino-americanos/as, por sua vez, somados atingem somente oito referéncias, ou
seja, ndo representam nem 3% do total (2,65%)! Os autores africanos (nenhuma autora foi
citada) somam trés referéncias (1%)! Figuram ainda trés autores indianos e um palestino

(Edward Said — embora radicado na Inglaterra).

* Ficam de fora da nossa analise todas as disciplinas eletivas, por serem, quase que em sua totalidade,
extremamente mutaveis a cada semestre. Também nédo figuram as disciplinas de licenciatura ofertadas pela
Faculdade de Educacdo. Tentamos nos ater, nessa pesquisa, a analise das disciplinas relacionadas diretamente
com o campo da Historia.
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Total CAp + DHIS por Nacionalidade

@ Brasil
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@ Inglaterra
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Grafico 6 — Autores/as referenciados/as nas disciplinas de ofertadas pelo Departamento de
Historia (grade comum ao curriculo de bacharelado e licenciatura) e pelo CAp-UERJ, divididos
por nacionalidade. Total de 301

4.1.2 Onde estdo as historiadoras?

A partir de uma das entrevistas, na qual foi colocado que existiam poucas mulheres as
quais se faziam referencias como autoras importantes nos diferentes campos da Histdria,
buscamos fazer um levantamento estatistico semelhante aos que geraram o0s graficos
anteriores. No curriculo, como um todo, a presenca de autoras (mulheres) é extremamente
menor do que a de autores (homens), como demonstra o quadro abaixo. Entretanto, ha
variacdes quando recortamos pelas areas acima listadas, merecendo destaque a area de
Historia do Brasil, na qual a presenca de autoras (mulheres) quase iguala a de homens,
mantendo-se, todavia, abaixo*®. Entre 208 autores/as citados nas referéncias das ementas das
disciplinas da grade obrigatéria do curriculo de bacharelado, 178 sdo homens e 30 mulheres.
Ja na area de Histdria do Brasil, de um total de 34, 20 sdo homens e 14 mulheres. Ou seja,

quase metade das autoras citadas em todo o curriculo esta localizada nas ementas dessa area.

8 Ver grafico 7.
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O que esses nimeros nos dizem? Em primeiro lugar, eles comprovam a hipotese de uma de
nossas entrevistadas: “o curriculo silencia as mulheres”, nesse caso, Silencia por néo trazé-las
como autoras referéncias para o estudo das variadas disciplinas. Porque o quadro se modifica
na area de Histdria do Brasil, se comparado a totalidade do curriculo?

A estudante “D” coloca que a partir de década de 70 o movimento feminista articulado
como tal, no Brasil, traga como uma de suas estratégias ocupar mais postos dentro da
academia com forma de imprimir uma visdo da mulher sobre a producdo cientifica, ou seja,
operar uma mudan¢a de linguagem de maneira a colocar “o que ¢ a experiéncia mulher no
Brasil e a ‘visdo mulher’ na produgdo académica”. Por outro lado, a estudante “C” coloca que,
no Brasil, a participagdo das mulheres como professoras é muito significativa historicamente e
isso se reflete, também, no meio académico, ou seja, da educagdo superior, apesar de que a
participacdo de homens tem crescido de uns tempos para ca. Sugere ainda, com maior énfase,
que a questdo geografica favorece a possibilidade de entrarmos em contato com essa literatura
produzida por mulheres.

Significa dizer que apesar da existéncia de produc¢des femininas em outros paises, em
escala semelhante a nossa, a importacdo que se faz delas € prioritariamente masculina, ao
contrario da producéo local, visto que a proximidade favorece os contatos em redes de
professores/as e pesquisadores/as universitarios/as. Importa dizer, também, que essa é uma
selecdo feita pelos/as professores/as que compuseram o curriculo, quer dizer, uma selecao

feita por seus proprios pares.



118

Total por Género

@ Homem @ Mulher

Grafico 7 — Percentual de autores e autoras citados/as nas referéncias das ementas das
disciplinas da grade obrigatoria comum ao curriculo de bacharelado e licenciatura. Total de 207
autores/as

BRASIL por Género

Gréfico 8 - Percentual de autores e autoras citados/as nas referéncias das ementas das
disciplinas da grade obrigatdria da area de Brasil do curriculo de bacharelado. Total de 34
autores/as
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Por qué? Por que o curriculo tem sido composto dessa forma? Por que autores homens
e ndo autoras mulheres? Por que determinados autores e ndo outros? Por que determinados
temas e ndo outros? Essas questdes tem nos acompanhado desde o inicio dessa dissertacao e
serdo necessarias repeti-las porque as respostas nos parecem, apesar de claras, pouco capazes
de se transformarem em eixos de problematizacdo do curriculo e de producdo do
conhecimento historiografico. Nao no sentido de ndo terem relevancia, mas em sua dimensao
assustadora, capaz de fazer recuar os/as poucos/as interessados/as em discuti-las. Talvez ja se
tenha naturalizado, quem sabe ndo seria mais comodo ndo tratad-las. H4 uma importante
quantia de dinheiro pablico investida em determinados temas de pesquisa. Como muda-los
agora?

Entdo, eu acho que essa intencionalidade... ndo acredito que tenha...Por
exemplo, ndo posso falar, também, que um professor conscientemente ndo
quis usar autoras, ou ndo quis falar, mas é uma coisa que ta tdo naturalizada,
que determinados autores, determinados lugares, tem uma posi¢ao de poder
de conhecimento t&0 maior do que outros que virou natural, virou comum
falar desses lugares. E confortavel falar desses lugares porque vocé tem certa
legitimidade em relagdo a outros (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato
da estudante “C”, 2016).

Uma das estudantes entrevistadas acredita que alguns temas sdo poucos discutidos, ou
tem poucas possibilidades de serem orientados numa monografia, usando-se como
justificativa a questdo do método: “E tema da histéria sim e ia ficar muito maneiro, s6 que
vocé ndo vai conseguir fazer. Isso dai ndo ¢ possivel de ser feito” (CADERNO DE
ENTREVISTAS, relato da estudante “D”).

E quanto a postura da gestdo do CAHIS (do coletivo Filhos da Publica), e dos demais
alunos e alunas sobre essa realidade & época? De fato, ndo existia essa percep¢do, nem da
nossa parte nem da dos/as demais. A estudante “D” considera que a discussdo sobre
feminismo, nos ultimos trés anos no curso de Historia, cresceu conjunturalmente, e que,
anteriormente, ndo havia, sendo apenas poucas vozes no curso. A outra estudante entrevistada
e que fazia parte do coletivo a época tem a seguinte opinido:

a gente ndo tinha a questdo dos LGBTSs, por exemplo, a gente ndo tinha a
questdo do feminismo, inclusive eu me coloco também nessa questéo, tava
ali, muita coisa eu nem entendia na época, ndo era uma coisa que eu
estudava. Foi a partir dessas questfes que as contradi¢cdes foram geradas
dentro da gestdo, dentro do partido e em mim mesma, que me levou a
estudar um pouco disso. Mas vocé tinha membros da gestdo que eram
homofdbicos, eram machistas absurdamente, eu de certa forma também era
machista, pensando na ideia de que a mulher reproduz o machismo, ndo que
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ela tem privilégios ao reproduzir esse machismo, nem sobre outras mulheres
ou algo do tipo (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato da estudante “C”,
2016).

Questionada sobre a necessidade de se rever alguns paradigmas historiogréaficos
quanto ao lugar da populacdo negra e das mulheres na Histdria, uma das professoras
entrevistadas concorda com a necessidade de se debrucar sobre o problema, mas, por outro
lado, alerta que ndo se deve "jogar fora 0 que ja tem de boa producéo de conhecimento porque
foi masculino ou porque foi de homens brancos". Para a entrevistada existe uma carga de
ressentimento presente nas teorias de resisténcia que deve ser levada em conta para evitar
"sair de um extremo e ir para outro”. Nesse aspecto, ela compreende e considera justificavel a
existéncia de ressentimentos, mas reivindica uma postura politica baseada no bom senso de
modo a poder desanuviar o debate (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato da professora
“D”, 2016).

Assim como, anteriormente, apontamos a necessidade de aprofundar algumas questfes
que surgiram da analise da composicdo étnica/racial nas referéncias bibliograficas do
curriculo, igualmente, nesse ponto, essas questdes se tornam ainda mais complexas e carentes
de estudos quando analisamos os fatores de presenca (ou auséncia) no curriculo. Ainda
poderiamos nos perguntar, especificando, por exemplo, sobre a auséncia de mulheres negras,
ou o eixo de producdo focado na regido sul-sudeste. Essas e outras lacunas podem ser

preenchidas e esperamos que essa dissertacdo possa contribuir no sentido de aponta-las.

4.2 ""Nos estamos enredados'': o eurocentrismo

A histéria mundial (ou geral) ensinada na graduacdo, nas disciplinas que possuem
como nome Histéria da Idade Média, Moderna e Contemporanea ¢ a historia da Europa (em
sua grande maioria), ou a histdria do capitalismo europeu. O quadro, a seguir, apresenta um
gréfico com a proporgdo das disciplinas que se propdem a estudar a Histdoria a partir de
localidades (cidades/continentes/regides), analisando as ementas dessas disciplinas nomeadas
a partir de referéncias geograficas e temporais. Essas Gltimas, na pratica, ganham contornos

exclusivamente geograficos quando escolhem determinadas regides e continentes para
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abordar. S8o elas: Histéria da Antiguidade Ocidental; Histéria da Antiguidade Oriental;
Historia da ldade Média | e Il; Historia Ibérica; Histdria Moderna | e Il; Historia
Contemporanea |, 11 e IlI; Histéria do Brasil (I a V); Histéria do Rio de Janeiro Colonial;

Historia do Rio de Janeiro I; Histéria da Africa e Historia da América (1 a 1V).

Propor¢ao das disciplinas

BEuropa

M Erasil
mAmérica

W Geral

BRio de Janeiro
W Africa

M Oriente

Gréfico 9. Proporcéo de disciplinas tematicas na grade curricular do curriculo obrigatorio
comum ao bacharelado e a licenciatura (total: 22)

Como sugerido acima, a Europa possui seis disciplinas que priorizam seu estudo de
forma quase exclusiva, quatro disciplinas cujo contetdo €é exclusivamente sobre os povos
europeus: Antiguidade Ocidental, Ibérica, Idade Média I e I1; duas disciplinas cujo conteudo é
majoritariamente sobre os povos europeus: Moderna | e Il. Nas disciplinas de Historia
Contemporanea, tidas como “gerais” no quadro acima, a predominancia dos estudos sobre a
Europa ocidental ainda esta presente; somente na segunda disciplina é que comeca a variar 0s
enfoques, abordando Japdo, Russia, EUA e China. Nossa hipbtese € que, nesse momento,
quando se da uma maior integracdo entre os diferentes continentes, época de expansao e auge
do capitalismo europeu, o interesse pelos povos recém-integrados passa a vigorar.

Trata-se de uma opcao discursiva, epistemologica e historiografica (e politica), ou, de

fato, esses demais povos s6 passam a figurar na Historia (viva e na escrita dela) quando em
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contato com a Europa? E quanto a esses povos antes do contato e da integracdo com a
Europa? Argumento importante que aparece nas entrevistas é quanto a condicao histérica da
formacdo da América Latina e da Africa dos tempos atuais. H4 uma situacdo concreta de
dominacdo dos povos europeus e de prevaléncia das fontes escritas destes sobre 0s povos
dominados.

Ah, tinha cultura dos Indios, sim tinha a cultura dos Indios! Mas ndo tinha
escrita né, se teve essa escrita, ela se perdeu, vieram os africanos, sim vieram
os africanos... E fundamental a gente resgatar essas coisas, mas também, é
I6gico que houve alguma conquista Portuguesa, que houve uma conquista
Espanhola na América, como houve conquista na Africa e na Asia, (...) uma
situacdo material historica concreta né, entdo ndo e s6 uma questdo de opcéo
ideoldgica, porque historicamente os Europeus tiveram seu dominio no
mundo. Entdo, é evidente, ndo pode apagar a importancia do exterminio, da
luta indigena, dos afrodescendentes, isso é fundamental! Mas também néo se
pode apagar, ndo tem como passar uma borracha na histdria. Nés temos uma
forca europeia grande aqui, entdo é por isso que eu sou contraria a “jogar
crianga fora junto com a &gua do banho", ndo d& né? (CADERNO DE
ENTREVISTAS, 2016).

Se é verdade que na¢Bes modernas da Europa ocidental conquistaram econdémica e
politicamente uma parte consideravel do globo terrestre no século XIX e, junto com 0s
Estados Unidos no século XX e XXI, ainda constituem-se como nagdes centrais e dominantes
nas relacbes geopoliticas e econdmicas, hd de se considerar todo o investimento feito na
falsificacdo dessa histdria, primeiro porque, resgatando a tese de Baez (2010), na América
Latina se produziu um memoricidio: havia escrita e producdo cientifica de ponta que foi
ignorada e/ou apagada junto com o assassinato de milhares que aqui viviam. E isso também se
sucedeu na Africa. Em segundo lugar, o documento escrito n&o é a tnica fonte historica viavel
para analise e como suporte para as narrativas sobre os povos do mundo. Fontes orais,
materiais (arqueoldgicas) ndo eram consideradas nos modelos da historiografia positivista do
século XIX e ainda figuram em segundo plano, apesar de significativo avanco nessa area, o
que nos remete a seguinte conclusdo: com ou sem escrita, ha historia.

E quanto a Historia dos povos arabes que constituiram uma civilizagdo econdmica e
culturalmente mais complexa (e avangada) no que se costuma chamar de Idade Média, e que
foram tributarios do pensamento e das ciéncias da chamada antiguidade? E os povos do
extremo Oriente (China, Japdo, india etc.)? Ha espaco para essa Historia dentro do curriculo?
N&o. Se ha (e houve na minha experiéncia como aluno) € em carater excepcional, que se

traduz em disciplinas eletivas ou em discussdes pouco pormenorizadas nas disciplinas
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obrigatdrias. Para uma das nossas interlocutoras, existe uma barreira dificil de transpor,
tanto no curriculo quanto na historiografia, a tradicéo:

E uma tradicdo que, como toda tradicdo, custa a mudar, mas é mutavel. E
tenho visto sim, uma boa vontade, sobretudo dos professores mais jovens
com isso. E ai o segundo ponto exatamente por ser uma tradicao é dificil de
mudar, é dificil assim... Vocé imagina um professor de Historia Moderna ha
trinta, quarenta anos, agora vai estudar tudo de novo? O terceiro ponto é que
h& uma producdo de conhecimentos histéricos muito grande na Europa e
Estados Unidos, (...), entdo vocé ndo tem como se dedicar a tudo, vocé vai
continuar investindo numa linha em que vocé ja vinha certo? (CADERNO
DE ENTREVISTAS, relato da professora “D”, 2016)

Vejamos outro exemplo: a disciplina de Historia da Africa foi introduzida no curriculo
como obrigatéria no ano de 2006 a partir de uma reforma curricular, e levou em consideracao
o dispositivo legal de Lei n® 10639/03 que pressupunha a obrigatoriedade do ensino sobre
Histéria e Cultura Afro-Brasileira. A ementa®® da disciplina apresenta uma perspectiva
historiografica que considera a Historia do continente africano a partir das invasdes europeias,
na qual os termos colonizacdo e descolonizagdo aparecem diversas vezes e conduzem a
leitura. Essa opcdo considera somente quatro ou cinco séculos de histéria do continente
africano (isso se se considera o estudo a partir da presenca portuguesa, o que nao fica claro na
ementa) e deixa de fora milénios de historia dos mais diversos povos que habitavam aquele
continente — exce¢do honrosa deve ser feita a Histdria do Egito Antigo, estudada na disciplina
de Historia da Antiguidade Oriental, alias, a Unica, no curriculo, que se propde a estudar o
“Oriente”.

O professor “A” considera que a criacdo da disciplina correspondia tanto a demanda
da lei 10.639 quanto dos estudantes. No seu entendimento, a Historia da Africa deveria ser
oferecida por especialistas, ou seja, professores que se interessassem em priorizar o estudo do
continente, assim como existem em outros temas. Considera que a legislacdo e a consequente
criacdo de disciplinas nos curriculos € um ponto de partida ou de incentivo & formacdo de
professores e pesquisadores que se dediquem ao estudo da Histéria da Africa.

Além da Historia da Africa, o professor reivindica a ampliacdo do estudo de outras
regies, como a Asia e cita 0 exemplo do Império-Turco-Otomano, que até pelo menos o
século XVII, em alguns aspectos econdmicos e sociais possuia uma situacdo de projecéo

superior aos paises europeus. Essa reivindicacdo vai ao encontro da nossa analise no que diz

* Disponivel em http://www.ementario.uerj.br/ementas/10068.pdf. Acesso em 17/11/2014.
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respeito ao silenciamento da Histéria de diferentes povos, como é o caso, por exemplo, do
Império Arabe-Islamico, entre os séculos VIII e XIlII, igualmente superior em centralidade
econdmica, social e politica se comparado a Europa feudal.

O estudante “A”, questionado sobre o mesmo assunto, apresentou uma opiniao
diferente. Apesar de reconhecer que havia uma demanda do movimento estudantil e do
movimento negro, ele acredita que se ndo houvesse a presséo da legislacdo federal (que apesar
disso ndo impunha a criacdo de uma disciplina especifica), ndo haveria, entdo, o advento da
disciplina de Historia da Africa. Prova disso, segundo nosso interlocutor, é que existe somente
uma disciplina no curriculo obrigatorio e ndo estdo presentes nas eletivas. A conclusdo é
enfatica: os professores ndo estdo sensibilizados nem com a demanda do movimento negro
nem com a populacdo negra como um todo. Afirma ele:

“Eu, por exemplo, ndo vejo nenhum professor propondo uma eletiva de
Africa. Ndo tem nenhum professor. E ai por qué? Porque ndo ha nenhum
professor que se interessa por esse tema. N& ha uma politica do
Departamento de Historia que fale: “A disciplina obrigatéria de Africa ndo
da conta de estudar tudo de tdo necessario e importante que tem que se
estudar sobre a Africa, entdo vamos eleger uma, duas ou trés eletivas sobre o
tema”. Nao, ndo existe isso.” (CADERNO DE ENTREVISTAS, 2015).

O professor “A” também aponta a necessidade de ampliar o estudo langando mao das
eletivas, como se faz com outros temas:

Porque quando se estudam algumas regifes asiaticas, elas sdo parceiras da
gente. A Africa é parceira, tem que ser parceira. O Hemisfério Sul, a maior
parte dos paises do Hemisfério Sul tem que ser parceiros, por que essa é a
regido sobre a qual a sociedade europeia e hoje a norte-americana - que é
europeia também, estd na América, mas é de influencia inglesa - impdem um
controle que dificulta o processo de evolugdo, 0 processo de
desenvolvimento (CADERNO DE ENTREVISTAS, 2015).

A professora “D” considera que a renovacao do quadro docente do Departamento tem
tornado possivel a existéncia de maior oferta de disciplinas eletivas sobre Africa e outros
temas. Ha professores/as que, hoje, foram concursados especificamente para trabalhar alguns
temas (Historia da Africa e Ensino Histdria).

NGs aumentamos o nimero de professores de Africa, entdo a quantidade de
eletiva de Africa é muito maior. A gente acha que algumas... ndo podem ter
uma obrigatdria, deveria ter mais. A gente, por enquanto, ta suprindo com
eletivas e essa discussdo do eurocentrismo tem tanto por conta de Africa,
quanto por conta dos novos professores de América que também tem
aparecido mais. (CADERNO DE ENTREVISTAS, 2015).

E quanto a Historia Indigena? Ela também n&o esta presente no curriculo, pelo menos
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ndo de forma tdo explicita e evidente. Nosso outro entrevistado, o estudante “B” faz uma
importante consideracdo a respeito da legislagcdo federal que torna obrigatorio o ensino de
histéria e cultura indigena. Ele lembra que somente em 2008, através da lei 11.645, foi
incluido na lei 10.639 essa questdo. A lei 10.639/03 tratava de tornar obrigatério o ensino de
historia e cultura dos povos africanos. Foi preciso, segundo ele, uma intensa mobilizagdo para
que se corrigisse essa injustica.

Essa questdo é bem significativa. Parece-nos que se processou um esquecimento da
historia indigena no nosso pais. Desde os tempos do IHGB, no século XIX, o indigena, ou
melhor, o povo indigena havia sido incluido, como coadjuvante, é verdade, na historia
nacional. O que teria acontecido para que em pleno século XXI fosse necessario esse
dispositivo legal, ainda mais nessas circunstancias? O estudante “B” argumenta que os povos
indigenas, por escolha propria ou forcadamente, deixaram o0s centros urbanos e ficaram
"exilados" na floresta. Isso os afastou significativamente do cenério politico nacional. Esse
espaco urbano, de contradicbes e de luta, foi ocupado pela populacdo negra e pelas
reivindicacdes do movimento negro (CADERNO DE ENTREVISTAS, 2015).

Analisemos, agora, a disciplina de Histéria Moderna I1°°. Fora o contetido principal da
Europa Ocidental (expansao maritima, reforma religiosa, mercantilismo), tal disciplina propde
o estudo dos “mundos desconhecidos: india, China e Japdo” (grifo nosso). Que mundos
desconhecidos? E de quem? Dos europeus, obviamente. Ou seja, para nds, a Europa ndo é
desconhecida, ndo é o outro ou o exotico, ela faz parte da nossa identidade. O desconhecido é
o oriental, o outro por exceléncia, seja o arabe, o chinés ou o indiano, trés povos
incomensuravelmente diferentes entre si, mas iguais no olhar orientalista. Mesmo que se
argumente que, na pratica, o estudo desses povos possa ganhar contornos menos
deterministas, ndo deixa de ser significativo a presenca desses termos numa ementa curricular
de um curso de graduacéo.

Notemos, ainda, o uso do termo “moderno”. Ele coincide com o inicio da expansdo
europeia, dos paises ibéricos para o continente, posteriormente, chamado de America. A Idade
Moderna pretende contrapor o passado medieval, feudal, obscurantista e néo-capitalista.
Somos, entdo, modernos, nesse aspecto? Para Quijano, a ideia de modernidade, como se
advoga atualmente, referindo-se as noc¢des de novidade, de avangado, de racional-cientifico,

laico e secular, ndo é, de fato, uma conquista dos tempos atuais, sendo possivel em variadas

% Disponivel em http://www.ementario.uerj.br/ementas/3018.pdf. Acesso em 17/11/14.
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culturas e épocas historicas (2005a, p. 112). Como ndo considerar as altas culturas da China,
india, Egito, Grécia, Maia-Asteca e Tahuantisuyo (Inca), como dotadas desses elementos?
Como desconsiderar a arquitetura monumental de Machu Pichu ou de Gizé e as conquistas
nos campos — hoje — cientificos da agricultura, matematica, medicina, astronomia, taticas de
guerra? “Nesse sentido, a pretensdo eurocéntrica de ser a exclusiva produtora e protagonista
da modernidade, e de que toda modernizacdo de populacbes ndo-europeias €, portanto, uma
europeizacdo, é uma pretensao etnocentrista, e além, de tudo provinciana” (QUIJANO, 2005a,
p. 122). Darcy Ribeiro (1986), da mesma forma que Quijano, considera essa perspectiva como
um contrabando ideoldgico do eurocentrismo. Para o primeiro,

[...] esta visdo faz figurar como intrinsecamente europeus 0S avangos
materiais da civilizagdo. De fato, eles sdo criagOes culturais humanas,
alcangadas no curso da evolucdo pela exploracdo das limitadas
potencialidades do mundo material. Ao surgirem, ocasionalmente na Europa,
se impregnaram, porém de europeidade. Dai o equivoco de considerar que
fontes de energia, processos mecanicos ou técnicas possam ser tidos como
inerentes a uma civilizacdo (1986, p.99).

Também a disciplina de Histéria da Antiguidade Oriental®

apresenta as mesmas
caracteristicas: diferentes civilizagGes, algumas das mais complexas que ja habitaram a face
terrestre sdo enquadradas num rétulo simplificador: “oriente”, ou “oriental”, o que significa
reduzir drasticamente suas complexidades e as diferencas entre elas.

A disciplina de Histéria Contemporéanea 111>

€ a que apresenta um contedo mais
abrangente. E ndo seria para menos: a hegemonia capitalista estd a cargo dos EUA, a Il
Guerra Mundial e a Guerra Fria, que opés EUA e URSS e seus satélites, comandaram quase
metade do século XX; os paises da Africa e da Asia, ap6s os processos de independéncia,
passaram a figurar no cendrio internacional com grande autoridade. Ndo se podem
negligenciar com facilidade esses fatos. Mas o que nos chama a atengdo e tem a ver com o
nosso argumento € o fato de que os estudos sobre o Oriente Médio priorizam os “conflitos” e
o “terrorismo”. Perguntamos: “conflitos” sdo realidades exclusivas do Oriente Médio? E
terrorismo, o que ¢ afinal? Edward Said pode nos ajudar a esclarecer algumas ideais:

Na demonizacdo de um inimigo desconhecido, em relagdo ao qual a etiqueta
"terrorista” serve ao propdsito geral de manter as pessoas mobilizadas e
enraivecidas, as imagens da midia atraem atencdo excessiva e podem ser
exploradas em épocas de crise e inseguranca do tipo produzido pelo periodo
pos Onze de Setembro (SAID, 2007, p. 22).

*! Disponivel em http://www.ementario.uerj.br/ementas/1380.pdf. Acesso em 18/11/14.
>2 Disponivel em http://www.ementario.uerj.br/ementas/10067.pdf. Acesso em 18/11/14.
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Essas opc¢Bes, mencionadas anteriormente, sdo responsaveis por produzir um curriculo
centrado numa historia mais ou menos linear e progressista que tem, na contemporaneidade,
seu ponto de chegada e, no ocidente capitalista (desenvolvido), seu modelo mais acabado.
Nosso argumento, portanto, é que tal postura orientalista ndo esta isolada de um contexto
curricular (interno e externo a universidade), é expressivo e significativo da manutencdo de
uma mentalidade eurocéntrica, e por que ndo dizer, racista, dentro da academia.

Classificar um curriculo como eurocéntrico ja apresenta, em si, uma demarcagédo
tedrica e politica sobre 0 que estamos abordando. O que entendemos por eurocentrismo?
Além disso, quais caracteristicas nos permitem classificar o curriculo dessa forma e
considerar tal classificagdo como uma base para a pesquisa? O conceito de eurocentrismo, a
partir das contribuicdes de Anibal Quijano apresentadas no capitulo tedrico, é definido a partir
de dois fundamentos basicos ou nucleares:

a) Ideia-imagem da histdria da civilizacdo humana como uma trajetéria que parte
de um estado de natureza e culmina na Europa (evolucionismo);

b) Outorgar sentido as diferencas entre Europa e ndo-Europa como diferencas de
natureza (racial) e ndo de historia do poder (dualismo) (QUIJANO, 2005, p. 11).

A producdo historiografica brasileira, desde suas origens no século XIX com Von
Martius e A. Varnhagen, no IHGB teve forte influéncia da historiografia inglesa e, sobretudo,
francesa. Em rela¢do ao THGB, o professor “A” relembra que a primeira Historia do Brasil foi
escrita no século X1X por Robert Southey, de origem inglesa. Depois, a partir de um concurso
feito pela instituicdo, Von Martius estabeleceu um tratado de "Como se deve escrever a
Histdria do Brasil”. Os autores que seguiram essa linha eram eles todos estrangeiros ou filhos
de estrangeiros. O professor acredita também que o instituto mantinha relagcdes estreitas com
entidades europeias em detrimento das americanas (CADERNO DE ENTREVISTAS, 2015).

Tais condicionamentos historicos da constituicdo da Historia enquanto campo de
saber, no Brasil, contribuem na conformacdo de uma historiografia eurocéntrica, que, sob
esses marcos, excluia da Historia, e, portanto, da ideia de nagédo, indios/as e negros/as em
favor dos brancos colonizadores. Manoel Luis Salgado Guimardes (1988), debrucando-se
sobre a conformacdo da Historia Nacional a partir do Instituto Historico e Geogréfico

Brasileiro no século XIX, argumenta que:
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Ao definir a nagdo brasileira enquanto representante da ideia de civilizagdo
no Novo Mundo, esta mesma historiografia estara decidindo aqueles que
internamente ficardo excluidos deste projeto por ndo serem portadores da
nogdo de civilizagdo: indios e negros. O conceito de Nacdo operado é
eminentemente restrito aos brancos, sem ter, portanto, aquela abrangéncia a
gue o0 conceito se propunha no espaco europeu. Construida no campo
limitado da academia de letrados, a Nagéo brasileira traz consigo forte marca
excludente, carregada de imagens depreciativas do “outro”, cujo poder de
reproducdo e acdo extrapola 0 momento histérico preciso de sua constru¢do
(GUIMARAES, 1988, p. 7).

Temos, portanto, uma caracteristica fundacional, por assim dizer, da historiografia
brasileira, eivada de concepgdes racistas e coloniais, nas quais, o papel de protagonista cabe
ao branco colonizador, e portanto & sua origem e & sua Histéria: a Europa®®. Essas reflexdes
vem ao encontro das palavras de Quijano (2005a), que considera como fundamento do
modelo colonial de poder, e, portanto, eurocéntrico, a ideia de racializacdo. Para Quijano, €
somente a partir da constituicdo da América que a ideia de raca, em seu sentido moderno,
adquire um papel na historia (2005a, p. 107). Essa ideia desenvolve-se necessariamente
vinculada, por um lado, a uma hierarquizacao do trabalho, e, por outro, a uma hierarquizagéo
de povos ou civilizacdes. Dessa maneira, por exemplo, os trabalhos considerados mais
degradantes ou que necessitavam de maior esforco fisico, deviam ser feitos, na visdo do
colonizador/dominador, pelas ragas por eles subjugadas, ragas inferiores, portanto.

Foi um produto mental e social especifico daquele processo de destrui¢do de
um mundo histérico e de estabelecimento de uma nova ordem, de um novo
padrdo de poder, e emergiu como um modo de naturalizacdo das novas
relagcBes de poder impostas aos sobreviventes desse mundo em destruicdo: a
ideia de que os dominados sdo o que sdo, ndo como vitimas de um conflito

de poder, mas sim enquanto inferiores em sua natureza material e, por isso,
em sua capacidade de producdo histérico-cultural (QUIJANO, 2005b, p. 19).

Ao longo do século XX e na construcdo da Historia como disciplina escolar, algumas
criticas a esse modelo existiram, porém, mesmo que significativas, ndo puderam superar a
visdo dominante no que diz respeito a divulgacao e capacidade de influéncia, tanto no &mbito
académico, quanto em outras esferas de producao (e distribuicdo) cientifica e cultural (Estado,

midias).

53 E sempre bom ter em mente que, quando se fala em Europa, se fala, na realidade, na Europa Ocidental cuja
hegemonia cultural e econdmica coube, desde o XVI1II a Inglaterra e a Franca. Nesse caso, o centro da identidade
europeia colonial no Brasil, € Portugal, que vincula-se a esse conjunto mais amplo mesmo que de forma
subordinada.
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Até agora, temos analisado as disciplinas de historia propriamente dita. Nas
disciplinas teoricas, como as de Historiografia, Teoria da Historia e Introducdo aos Estudos
Histdricos, as abordagens sdo igualmente eurocéntricas, concordam nossos interlocutores. O
estudante “A” acredita que o curriculo ndo esta alinhado com as necessidades histéricas da
populagéo brasileira, sobretudo a populacdo mais pobre. Ele cita o exemplo das disciplinas de
Historiografia | e Il que ndo abordam os historiadores e intelectuais brasileiros, se limitando
apenas a trabalhar os franceses e ingleses numa delas, e na outra, que tem como ementa a
historiografia nacional, fica reduzida ao século XIX e inicio do XX com nomes como
Varnhagen, Capistrano de Abreu, Sérgio Buarque de Holanda, Gilberto Freire e Caio Prado
Junior.

A base da historiografia, da Historiografia | é toda europeia. Tem alguns
intelectuais histdricos ingleses, alguns franceses, alguns filésofos alemaes
como base da nossa historiografia. Ndo seria um problema. Sdo pessoas
importantissimas para a nossa formagéo enquanto historiador. Entretanto, ha
uma série de pensadores latino-americanos tdo importantes quanto que nao
sdo explorados (CADERNO DE ENTREVISTAS, 2015, p. 8).

O professor “A” pensa pela mesma oOtica e lembra ainda outros nomes como Celso
Furtado, Fernando Anténio Novaes, José Roberto Amaral Lapa. E acredita que estamos numa
situacdo a qual chama de "enredados", num esquema de submisséo & influencia europeia, e,
por causa disso, ndo se pensa o Brasil a partir do Brasil.

Temos que entender o que ocorre 14 fora para entender o Brasil, mas temos
que entender e criar condi¢bes para que possamos sair da rede que estamos.
No6s estamos enredados. Estamos enredados por causa de uma elite
intelectual, inclusive alguns até de uma origem muito modesta, mas que
querem esquecer a origem, e quando tentam esquecer as origens, tentam se
tornar europeus no Brasil (CADERNO DE ENTREVISTAS, relato do
professor “A”, 2015, p 9).

Analisando as referéncias a autores e autoras de diferentes linhas historiogréaficas e
nacionalidades nas disciplinas de Teoria®*, percebemos que ha predominancia de autores/as
nascidos/as na Europa, sobretudo Franca e Inglaterra, nessa ordem, que representam, juntas,
50%, ou seja, 15 entre 30 autores/as listados. Os/as autores/as brasileiros/as representam
36,7%, participando com 11 do total. Ndo seria um numero tdo discrepante, considerando que
0s 50% de autores europeus englobam trés paises, se comparado ao Brasil, que sozinho,

apresenta onze referéncias. Entretanto, iremos verificar que oito deles sdo citados na ementa

> Incluimos, nessa érea, as disciplinas de Introducdo os Estudos Histéricos | e I, Teoria da Histéria e
Historiografia I e II.
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de Historiografia Il, disciplina que tem como proposta, justamente, o estudo da Historiografia
Brasileira, seus conceitos e periodizagdes. Os trés restantes estdo divididos nas demais
disciplinas. A disciplina da Historiografia | tem por objetivo o estudo da historiografia como
conceito, conhecimento histérico e producdo historiografica. Sua ementa ndo limita um
territorio ou continente, todavia as referéncias historiograficas sdo todas europeias, francesas
para ser mais claro, com a Unica exce¢do da seguinte obra: CARDOSO, Ciro & VAINFAS,
Ronaldo, Dominios da histéria. Rio de Janeiro: Campus, 1997. Autores ou autoras latino-
americanos/as, africanos/as ou dos demais continentes ndo figuram na ementa dessa disciplina

nem das demais da area de Teoria.

Teoria por Nacionalidade

Portugal
3.3%
Poldnia

J.3%
3.3

Inglaterra
13.3%

Franca

Brasil

36.7%

Alemanha

Gréfico 10 — Total de autores/as referenciados/as nas disciplinas da area de Teoria da grade
obrigatoria do curriculo de bacharelado divididos/as por nacionalidade. Total de 30

Em termos gerais, 0 quadro que representa a propor¢do de autores/as referenciados/as
e suas nacionalidades, analisando a totalidade do curriculo, modifica-se levemente em
comparagdo ao apresentado acima. Adicionam-se, o0s/as autores/as norte-americanos/as
(10,6%) e italianos/as, além de outros/as, de diferentes nacionalidades (num total de 16,7%,
nas quais predominam Alemanha, Argentina e Espanha). Os/as autores/as brasileiros/as
passam a predominar, representando a maioria ndo absoluta (30,8%), muito em funcdo das
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éreas de Brasil®®, Metodologia e da disciplina de Historiografia Il. Os/as autores/as
franceses/as participam com 20,2% enquanto os/as ingleses, 9,1%. Nota-se que 0 eixo
francés/anglo-saxdo ainda possui mais relevancia, ficando a margem os autores latino-

americanos/as e africanos®®.

Disciplinas do DHIS por Nacionalidade

Portugal

Brasil
30.8%

3.4%
Inglaterra
9.1%
Franca

20.2%

Gréfico 11 — Proporcao de autores/as referenciados/as em todas as disciplinas ofertadas pelo
Departamento de Histdria na grade obrigatdria do curriculo comum ao bacharelado e
licenciatura, divididos/as por nacionalidade. Total de 208

% Incluidas nessa classificagdo, as disciplinas de Histéria do Brasil I, I, 111 e 1V, Rio de Janeiro Colonial e Rio
de Janeiro I.
*® Aparecem, entretanto, algumas referéncias a autores ganeses (dois) e indianos (trés).
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Total por Nacionalidade (Outras)
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Graéfico 12 — Nacionalidade dos/as autores/as referenciados/as em todas as disciplinas da grade
obrigatoria do curriculo de bacharelado (campo “outras” do quadro 11). Total de 34

Ao ser questionado sobre a ascendéncia dos estudos de resisténcia ao eurocentrismo,
os estudos pds-coloniais, que comegam a se consolidar no meio intelectual a partir de Fanon e
Said, e, uma possivel contradicdo nesse quadro, com a manutencdo de um curriculo
eurocéntrico, o professor "A" disse ndo concordar com essa contradicdo, pois, no meio
historiografico, na época, se privilegiava outras perspectivas, como a Histéria das
Mentalidades (CADERNO DE ENTREVISTAS, 2015).

Por outro lado, o estudante “A” observa que ha alguns professores que trabalham de
forma diferente rompendo com o eurocentrismo a partir da relativa autonomia que possuem
na constru¢do dos programas de curso. “Eles conseguem pegar uma série de bibliografias que
vao dar conta de analisar o Brasil, analisar a nossa realidade brasileira” (CADERNO DE
ENTREVISTAS, 2015).

O professor “A” entende que a preponderéncia dos estudos sobre a Europa é atribuida
a forte influéncia da historiografia francesa, principalmente sobre as areas de Moderna e
Contemporanea. Considera que existe um vazio politico na historiografia brasileira, uma
auséncia de discussdo sobre as questdes nacionais. Esse vazio € preenchido pela influéncia da

cultura europeia e norte-americana. A influéncia francesa ndo é um fendmeno recente. Ha
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também uma tendéncia a manutencdo, a repeticao, pelos/as professores/as, dos temas que eles
mesmos aprenderam quando alunos: “alguns professores sofrem uma grande influéncia dos
seus professores antigos e, de certa maneira, repetem muito aquilo que foi discutido no
passado, num passado recente ¢ num passado remoto” (CADERNO DE ENTREVISTAS,
2015).

Alvaro Vieira Pinto considerava que o processo de escolha dos novos professores era
feito de modo a manter o mesmo tipo de ensino e a defender os valores “eternos" da
universidade. Dessa maneira, 0 novo professor nao era efetivamente novo, pois tudo se fazia
para desaprovar o candidato que viesse introduzir um pensamento progressista, denunciar o0s
males da estrutura vigente. O novo professor, portanto, ndo passava de uma cdpia, uma
duplicata do professor antigo. Dizia ele : "O processo de escolha do professor ndo se destina
a escolher um novo professor, mas justamente a escolher o0 mesmo professor, na pessoa de
outro individuo™ (PINTO, 1994, p. 50). Essa parece ser a conclusdo que o estudante "A"
chega, quando, em certo momento, atribui a formacdo do professor e a sua carreira como
aluno universitario que ndo contesta nem tenciona, certa caracteristica que o torna insensivel
as demandas estudantis e mesmo reacionario a elas (CADERNO DE ENTREVISTAS, 2015).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos o final dessa dissertacdo fazendo uma autocritica quanto aos objetivos que
foram — ou ndo — possiveis de atingir no caminho que percorremos. A escolha dos/as
entrevistados/as e o recorte documental e temporal da pesquisa direcionaram algumas
possibilidades de andlise e dificultaram — e, em alguns casos impossibilitaram - outras. De
antemdo, afirmamos que esta pesquisa é resultado de uma trajetdria politica que teve inicio
muito antes do mestrado. Sendo essa trajetdria uma escolha, em boa medida, deliberada,
minha formacdo intelectual estard necessariamente marcada por ela. Tal caracteristica gera
uma dificuldade a mais na analise dos dados, na construgdo da narrativa e dos argumentos e
sobre a qual j& sabiamos que deveriamos nos debrucar: a relativizacéo.

Sempre existem dois lados de uma mesma moeda, nunca existe uma historia unica,
sob um dnico ponto de vista. Partimos do pressuposto que, de certa forma, estamos contando
uma historia possivel, uma interpretacdo possivel sobre o curriculo e sua trajetdria nas
décadas, e, principalmente na década mais recente. Mas, é, a0 mesmo tempo, uma opc¢ao
politica. Se tivéssemos entrevistado outros/as professores/as e, talvez, outros/as alunos/as,
provavelmente teriamos uma dissertacdo com outros contornos, que poderia atingir
conclusdes completamente distintas das apresentadas aqui.

Apresentamos a perspectiva de um aluno que militou trés anos como integrante do
coletivo Filhos da Publica e diretor do centro académico de Histdria. Esse € o meu lugar de
fala, ndo poderia ser diferente. Ainda assim, procedemos a algumas autocriticas, apresentamos
algumas andlises que nos sdo possiveis fazer, hoje, fora, mais distante no tempo e no espaco.
Da mesma maneira que, por outro lado, apresentamos analises mais profundas, mas
elaboradas na mesma linha politica que reivindicava enquanto era estudante, agora com mais
contetido tedrico, com mais tempo de investigacdo e construcdo de argumentos e sem davida
menos “panfletdrio”, mas ndo menos politico € ndo menos engajado.

Das entrevistas, certamente existe uma que se diferencia mais das outras no contetdo
politico e ela aparece nessa dissertacao, justamente, apontando isso, mas apontando também
as convergéncias possiveis com as dos/as outros/as professores/as e dos/as alunos/as. No
geral, é possivel afirmar que esses/as alunos/as e professores/as entrevistados/as formam um
campo politico que dialoga e converge em determinados assuntos, mas ndo em todos.

Os argumentos centrais dessa pesquisa foram, portanto, a critica a universidade como
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um espaco de producdo de conhecimento marcado por relagbes de subalternidade, autoritarias
e coloniais; a critica ao eurocentrismo e ao patriarcalismo presentes no curriculo de Historia
como marcas sociologicas profundas e pouco questionadas; a critica a inexisténcia de espacos
de dialogos institucionalizados entre professores/as e estudantes; a defesa, portanto, da
inversdo desses valores, da construcdo de novas sociabilidades possiveis, da decolonizacéo do
pensamento e das relacGes sociais nas instituicdes educacionais brasileiras.

Para a construcdo dessas criticas, nos valemos de algumas metodologias que foram
descritas na introducdo e no capitulo dois. Essas metodologias possibilitaram caminhar entre
dois campos de conhecimento distintos, porém, proficuamente relacionados, a Educacdo e a
Historia. Os trajetos percorridos nesses dois campos sdo perceptiveis se se compara 0S
capitulos trés e quatro. O primeiro apresenta uma argumentacdo mais historica, em alguns
momentos semelhantes a construcdo de narrativas que buscavam encadear eventos e
processos histéricos necessarios a compreensdo da universidade enquanto instituicdo
produtora de saber e 0s sujeitos que nela atuam, suas contradi¢cdes e possibilidades quando
inserida num sistema capitalista periférico (ou dependente). O capitulo seguinte possui uma
pegada mais socioldgica, uma argumentacdo mais voltada para o campo da Educacédo e,
especificamente do curriculo. O que é esse curriculo de Historia? Por que ele se configura
dessa forma? Valemo-nos, também, das metodologias do campo da Histéria, buscando
estabelecer um equilibrio entre as analises sincronicas e diacronicas.

Uma questdo nos parece ter surgido como pano de fundo das interpretacdes sobre o
curriculo de Histdria: o que se ensinar, visto a impossibilidade de dar conta de todo tempo e
eventos, da inesgotabilidade dos conteldos? Essa pergunta move os/as historiadores/as e
professores/as de Historia a todo o tempo em suas atividades profissionais. E move,
certamente, 0s/as responsaveis por criar, manter e modificar os curriculos. Na pratica, ela vem
sempre sendo respondida de maneiras distintas no tempo e no espaco. Talvez, fosse o
momento de modificar tanto a resposta quanto a pergunta. O que ensinar em Histéria e por
qué? Por que se tem ensinado essa Historia e ndo outra(s)? A quem isso interessa e por qué?

Outros apontamentos nao foram possiveis de serem tratados, apesar de, inicialmente,
termos nos proposto a pensa-los. Um aspecto, em especial, lembramos aqui, pois, N0 nN0sso
entender, ainda carece de mais estudos tanto na area de historiografia quanto dos curriculos de
graduacdo. O curriculo que analisamos passou por um processo de especializagéo,

isolando-se no campo da Historia e, consequente, se afastou de outros campos de saber, como
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a Economia, o Direito, a Geografia e as Artes. E possivel estabelecer uma relagio entre esse
isolamento e a conjuntura politica do pdés anos noventa, quando as criticas ao marxismo
ganharam notoriedade, sobretudo, as criticas ao “economicismo”. Optava-Se por uma
historiografia e um curriculo mais fechado em si, menos dialogavel com os campos da
geografia e da economia. Além disso, observa-se uma tendéncia a rechagar os aportes tedrico
metodol6gicos do marxismo. Em contrapartida, a historiografia, num movimento global ao
qual esteve, também, submetida as producges brasileiras, aproximou-se da Antropologia, o

||57. Essa

que caracteriza para Ciro Flamarion Cardoso, uma historia "antropologizante
tendéncia coincide com a profusdo, no Brasil e no Rio de Janeiro, dos programas de Pos-
Graduacdo, reconhecidos pelo carater fortemente especializado de seus cursos, tanto no que
diz respeito aos Mestrados quanto aos Doutorados.

Nesse processo, a historiografia caminhou para a aproximacdo com as teorias pés-
modernas, cuja esséncia baseia-se num multiculturalismo liberal e na supervalorizagdo dos
discursos e das representacdes. Reconhecendo um predominio da perspectiva cultural ou
"culturalista” na historiografia nacional, Badar6 (2014) afirma que o valor atribuido ao
conceito de cultura é empregado, muitas das vezes, sem uma devida complexificacdo
epistemoldgica, que leve em conta as origens dos termos e toda uma gama de controvérsias na
sua utilizacdo. Badar6 (2014) atribui a isso que podemos considerar como "culturalizacdo™ da
histéria uma insercdo num paradigma mais complexo, o pés-moderno. Para o autor, valendo-
se de Francois Loytard, esse paradigma baseia-se em alguns eixos: a) o entendimento de que
vivemos em uma sociedade pos-industrial; b) a constatacdo de que o elemento estruturante
das relacdes sociais é a linguagem; c) e, portanto, a perspectiva de que os conflitos sociais sao
entendidos entfo como jogos de linguagens (BADARO, 2014, p. 74). Entendemos que nesse
MEesmOo pProcesso se associam a critica ao marxismo, principalmente ao economicismo, mas
gue acaba por generalizar um aspecto passivel de criticas - inclusive entre os préprios
marxistas - associando-o a toda uma teoria. Trata-se, portanto, mais de uma opc¢ao politica do
que propriamente epistemologica.

Como construir um curriculo que paute a superagdo dessas estruturas descritas e
interpretadas ao longo da nossa dissertacdo? E quem pode fazé-lo? Um dos nossos
entrevistados considerava que os alunos sdo tdo ou mais capazes de avaliar o curriculo e, se

for o caso, propor alteragdes ou reformas. Segundo ele, dois fatores sdo responsaveis por esse

> Disponivel em, http://www.revistadehistoria.com.br/secao/entrevista/ciro-flamarion. Acesso em 04/04/2015.
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entendimento: o primeiro é a consideracdo da capacidade intelectual dos/as estudantes,
geralmente subvalorizada, e 0 segundo é o fato de que os/as alunos/as, por "sofrerem™ o
curriculo, ou seja, por estarem diretamente relacionados com o conjunto das disciplinas e das
formas de ensino/aprendizagem, se tornam mais capazes de ter uma visdo do todo, algo
menos viavel para os/as professores/as, visto que estdo mais envolvidos com a prépria area.
Essa dificuldade de pensar o curriculo holisticamente decorre, também, da falta de
espacos, ou momentos de discussdo pedagdgica, como lembrava Fenelon (2008). Sendo o
curriculo um documento aberto, que ndo se encerra no momento de sua confeccdo, seria
produtivo encard-lo dessa forma, estabelecendo canais de debates e possibilidades de
construcdo e reconstrucdo coletiva, de modo que o torne menos obsoleto, menos natimorto.
Esse €, também, o entendimento de uma das entrevistadas, que citamos no capitulo quatro. A
organizacdo de espacos instituidos para discussdo permanente sobre o curriculo — caminho
que parece ter tomado o Departamento depois do fracasso dagquela comisséo — pode ser uma
maneira interessante de continuar a trilhar a democratizagdo da producéo de conhecimento e a
superacdo dos rancos coloniais e autoritarios da universidade.
Propostas interessantes foram surgindo ao longo das entrevistas e outras ja haviam

sido levantadas na época em que se criou a comissao de reformar curricular. Lembrando a
décima primeira tese sobre Feuerbach®®, de Marx, listamos algumas das propostas que podem
ajudar-nos a pensar nessas novas construgdes curriculares daqui em diante:

e Atribuir o nome real as disciplinas que abordam a Histéria da Europa. EX.:

Historia da Antiguidade Europeia, Histéria da Idade Média Europeia;
e Criacgdo de eletivas com contetdo definido. Ex.: Historia dos Estados Unidos,
Historia da Unido Soviética;

e Incluséo de disciplinas sobre pensamento latino-americano e africano;

e Incluséo de disciplinas de Geografia e Economia;

e Reformulagdo das disciplinas de Laboratorio;

e Revisdo das ementas de modo a incluir temas e autores/as marginalizados;

e Inclusdo de disciplinas de estatistica e sobre ferramentas modernas para

manejo de arquivos e compulséo de dados;

% «QOs filosofos tém apenas interpretado o mundo de maneiras diferentes; a questdo, porém, é transformé-lo”
(Karl Marx). Disponivel em https://www.marxists.org/portugues/marx/1845/tesfeuer.ntm. Acesso em
01/05/2016 as 16:23.
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e Criacdo de reunides semestrais para discutir os erros e acertos pedagdgicos;
e Estabelecimento de métodos permanentes de avaliacdo curricular;
e Reducéo das turmas para 30 alunos e consequente abertura de disciplinas todos

0S semestres.

Outras ideias poderao surgir de estudos sequentes. Esperamos que esse material sirva,
também, de incentivo a novas pesquisas no campo do curriculo, sobretudo nos niveis do
ensino superior (graduacdo e pds-graduacdo) porque S80 Nesses espacos que se constroem
consensos historiograficos, posteriormente, difundidos nas escolas pelos/as professores/as
formados nas universidades e pelos/as intelectuais que possuem insercdo nos meios de
comunicacdo de massa. A urgéncia dessa necessidade esta em, por exemplo, romper com o
racismo presente em campanhas do poder publico sobre imigracdo, nas telenovelas das
emissoras e no dia a dia das escolas, nas industrias, nos ambientes de trabalho.

E, nesse sentido, queremos registrar uma Ultima autocritica. Se procedéssemos a
mesma andlise que fizemos das ementas das disciplinas do curso de Historia da
UERJ/Maracand, sobre a bibliografia referenciada nessa dissertagdo, certamente iriamos
encontrar uma padrdo muito semelhante, com leves diferencas, na qual predominariam as
referéncias a autores homens brancos. Concluiriamos, dessa maneira, que estamos sujeitos a
essa formacdo que criticamos e a sua superacdo ndo acontece de forma simples e veloz como
desejariamos. Muitos passos devem ser dados nessa direcdo, entendendo que a Educacgéo é um
mecanismo complexo, contraditério, na configuracdo das ideologias dominantes numa
sociedade capitalista. A reflexdo que Raymond Willians traz sobre esse tema coincide com o
gue estamos querendo abordar. Segundo o autor, o padrdo de significados e valores através
dos quais as pessoas conduzem suas vidas aparenta ser autbnomo e até mesmo natural,
entretanto, seria irreal desvincular esse padrdo dos aspectos politicos e econdmicos, capazes
de influenciar o comportamento e as emocdes. Nesse sentido, “a prescricdo comum da
educacdo, como a chave para a mudanga, ignora o fato de que a forma e o contetudo da
educacdo sdo afetados e, em alguns, casos determinados pelos sistemas reais de decisdo
[politica] e de base [econdmica]” (WILLIANS, apud APPLE, pp. 45-46)

Nessa passagem, 0 autor recupera um pressuposto importante da teoria marxista que
afirma a necessidade de alteracdes de fundo, também, na estrutura econémica, para lograr

efeito nas transformacdes politicas e ideoldgicas que se almeja. Isso significa pensar que a
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Educagcdo — sobretudo a educagdo formal — ndo € por si mesma uma ferramenta de
transformacéo social, se estiver deslocada do plano econémico, ou seja, das relac6es sociais
de producéo. As relacdes de producéo, as relacdes de trabalho propriamente ditas configuram-
se como mecanismos de producdo e disseminacdo de cultura(s) e comportamento(s). Uma
sociedade dividida em classes, na qual, género e ragca se somam aos elementos de
hierarquizacédo e subalternizacdo, ira produzir, para aléem do muro das escolas e universidades,
comportamentos que tendem a manutencdo dessas relagdes, mesmo que Se possam criar,
nessas instituicdes, mecanismos de composicao educacional direcionados a construgdo critica
dessas relages. A esfera cultural ou ideoldgica, e, portanto, a esfera educacional ndo sao
simplesmente um reflexos ou determinacfes das préaticas econdmicas (APPLE, 1982, p. 13).
As acdes humanas, as contradicdes e relacdes especificas de homens e mulheres concretas no
tempo e no espaco, sdo elementos que complexificam e ddo contorno a essas praticas,
estabelecendo graus de reproducéo, contestacdo e/ou conformacédo das condigdes econémicas
e macropoliticas.

A Educacéo e, consequentemente, o curriculo, exercem, numa sociedade capitalista,
um papel ambiguo. Atuam como mecanismo de controle social, porém, oferecem brechas e
ferramentas relevantes a contestacdo desse sistema. Por isso, €, e continuarad sendo, um campo
de intensa disputa, de embates de diferentes projetos politicos, econémicos e culturais. E,
nesse sentido, as correlacdes de forca irdo pender favoravelmente para quem detém maior
poder econdmico, quem €é capaz de investir importantes somas de dinheiro na organizacéo de
instituicdes, no financiamento de estudantes, na criacdo de materiais didaticos etc. Um Estado
que opte pela manutencdo das relagbes de producdo capitalista e, no caso brasileiro, um
capitalismo dependente, ndo podera caminhar muitos passos na direcdo de uma educacao
emancipadora sem oferecer riscos para sua propria existéncia. Isso ajuda a entender, por
exemplo, porque a histdria da populagdo negra é tratada com indiferenca e subalternizada nos
livros escolares e nos curriculos das universidades, porque as mulheres encontram,
sistematicamente, dificuldades em se fazer representadas e participes dos espacos politicos.

Para a constru¢do de outras narrativas, portanto, € necessaria a compreensdo das
relagcbes de poder que se estabelecem nos espacgos/tempos estudados. Essa compreensédo se
dard somente a partir de uma base teorica consistente, mas flexivel a reflexdo dos caminhos
que as pesquisas sobre esses temas podem tomar. Em uma politica de-colonial, somos levados

a desaprender e a problematizar o lugar dos segmentos outsiders, do Alien, do outro colonial
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para reconhecermos caminhos diversificados que nos aproximam de experiéncias efetivas de
descolonizacdo. Assim, a clave de-colonial reforca o desaprender para descolonizar os
referenciais legitimados na transmissdo de saberes legitimados como curriculo (MIRANDA,
2013, p. 110). Propor novas epistemologias é condicdo fundamental da superacdo das
estruturas sociais desiguais que fundamentam as relagdes de trabalho, a cultura e a economia,
bem como a producdo de saberes. Nesse sentido, a busca por metodologias e teorias

consequentes torna-se 0 eixo das pesquisas que tem por base a perspectiva decolonial.
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ANEXO

Roteiro das entrevistas

Perfil do interlocutor: trajetdria académica e profissional

1. Tempo de trabalho/estudo na UERJ/Departamento de Histdria;

2. Escolha da UERJ para cursar/ministrar Histéria.

Blocos de dialogos

1. Estudantes

a.
b.
C.

Relacéo entre os estudantes e os professores;
Politica do departamento em relacdo aos estudantes;
Participacdo estudantil nas discussdes (e reformas) curriculares.

2. Professores

a.
b.

Pontos positivos e negativos da docéncia na UERJ;

Anaélise das transformac@es (reformas) curriculares desde nos anos noventa e
na primeira decada desse milénio;

Pds-graduacéo e graduacao: avaliacdo da relacdo entre ambas.

3. Eurocentrismo/Colonialidade

a.
b.
C.

Aspectos;
Motivos;
Resisténcias.

4. Curriculo

a.

® o0 o

Pontos positivos e negativos;

Temas silenciados/supervalorizados: qual(is)? como? por que?;
Aspectos importantes na formacéo de professores/as e historiadores/as;
Participacdo dos estudantes na politica curricular;

Vinculo com as demandas sociais.

5. Lei 10.639

a.

Recepcao da lei;

b. Criago da disciplina de Historia da Africa;

C.

Participacdo da comunidade académica.



