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RESUMO

A presente pesquisa buscou estabelecer um dialogo entre as questes de género a partir
de uma préatica multidisciplinar, isto é, fazendo uma relacéo entre Historia e Literatura no
ensino de Historia na Educacdo Bésica (Nivel Médio). Para isto, utilizou-se as obras Uma
mulher vestida de sol do autor Ariano Suassuna e Sem lei nem rei do autor Maximiano
Campos para realizar esse didlogo com o espaco regional nordestino do século XX e seus
aspectos socioculturais. Para tanto, pensou-se na interlocucdo das obras literarias com as
questBes de género no Nordeste do inicio do seculo passado, de modo que houve a
necessidade de compreender os aspectos relacionados a criacdo do Nordeste como regido
e consequentemente do que se entende por nordestino. Desse modo, analisa-se a formagéo
da identidade nordestina, em especial a construcdo da identidade nordestina viril, voltada
para o sujeito masculino viril que se demonstrasse um “verdadeiro cabra macho”.
Ademais, faz-se uma relacdo desses elementos com a literatura regional do século XX
que era intencionada a definir e legitimar a identidade nordestina viril. Nesta perspectiva,
para aprofundarmos as discussdes, 0 uso de um pensamento multidisciplinar, isto €, da
Literatura como fonte para a Histdria nos serviu de base para pensar os conceitos de
identidade, masculinidade, virilidade, honra e violéncia voltados para o cenario
nordestino e seus sujeitos. Assim, relacionando a Histéria, a Literatura e o Ensino de
Histéria a partir de discussdes voltadas para as questdes de género e a
multidisciplinaridade se configura como reflexao base para essa pesquisa. Esta pesquisa
teve como resultado final a producdo de um material didatico, em formato de cartilha
didatico-pedagogica intitulada de Ensino de Historia e Literatura Nordestina: Questdes
de género em pauta.

Palavras-chave: Ensino de Histéria. Nordeste. Identidade Masculina Viril. Literatura.



ABSTRACT

The present research sought to establish a dialogue between gender issues from a
multidisciplinary practice, that is, making a relationship between History and Literature
in the teaching of History in Basic Education (High School). For this, the works Uma
Mulher Vestida de Sol by Ariano Suassuna and Sem lei nem rei by Maximiano Campos
were used to carry out this dialogue with the northeast regional space of the 20th century
and its sociocultural aspects. In order to do so, we thought about the dialogue between
literary works and gender issues in the Northeast of the beginning of the last century, so
there was a need to understand the aspects related to the creation of the Northeast as a
region and, consequently, what is meant by Northeast. In this way, the formation of the
Northeastern identity is analyzed, in particular the construction of the virile Northeastern
identity, focused on the virile male subject that demonstrates a “true male”. Furthermore,
these elements are related to the regional literature of the 20th century, which was
intended to define and legitimize the virile Northeastern identity. In this perspective, in
order to deepen the discussions, the use of a multidisciplinary thinking, that is, of
Literature as a source for History, served as a basis for us to think about the concepts of
identity, masculinity, virility, honor and violence aimed at the Northeastern scenario and
its people. Thus, relating History, Literature and History Teaching from discussions
focused on gender issues and multidisciplinarity is configured as a base reflection for this
research. This research resulted in the production of didactic material, in the form of a
didactic-pedagogical booklet entitled History teaching and Northeast Literature: Gender
issues on the agenda.

Keywords: History Teaching. Northeast. Virile Male Identity. Literature.
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INTRODUCAO

Minha trajetoria, enquanto historiadora, esta intimamente ligada a minha
ancestralidade e criagdo. Sou filha de pais nordestinos, nascidos no Maranh&o e neta de
avos cearenses e pernambucanos, e uma série de outras misturas. Mas, ainda assim, nasci
e cresci em Manaus, cercada pela cultura amazonense. Enquanto crescia, 0 Nordeste era
descrito para mim como uma terra de pessoas amistosas, de boa comida e festas, e também
como espaco dificil de viver, por questdes econémicas pouco favoraveis para aqueles sem
influéncia, nascidos em familias pobres.

Foi somente por volta dos meus 10 anos de idade que visitei meus parentes no
Nordeste pela primeira vez. Fui bombardeada pelo seu modo de falar diferente, pelos
costumes aos quais ndo estava acostumada, além de uma série de outras miudezas, que
eram tdo diferentes do local de meu nascimento. Foi, ainda, nessa época que me fora dito,
pela primeira vez, que minha familia paterna tinha ligagdes com Lampido. Segundo
minha avo0 paterna, nds somos descendentes de um dos seus irmaos, ao que parece, um
dos poucos que ndo adentrou no cangaco, ou algo do tipo.

Até hoje, mais de uma década depois, nunca entendi essa arvore genealdgica
complicada da minha familia paterna. Culpa dos tios que se casaram com primas e primas
gue casaram com outros primos e tudo misturou-se cada vez mais. O fato é que, embora
eu ndo tenha certeza desse parentesco, essa conversa na minha infancia bastou para aflorar
a curiosidade frente a0 movimento cangaceiro, ao Nordeste como um todo e, claro, a
figura de Lampido.

A juncdo desse suposto parentesco com 0 meu gosto pela leitura foi formando as
bases do que hoje tornou-se esta pesquisa. No periodo da graduacdo, busquei conhecer
mais sobre os aspectos histéricos do Cangaco, bem como da formacdo do Nordeste
enquanto regido. No entanto, nessa primeira etapa de meus estudos, ndo inseri 0s aspectos
literérios, ainda que ja trabalhasse historia e literatura em pesquisas de extensdo e de
iniciacdo cientifica.

Assim, ao final da minha graduacéo, iniciei a carreira como professora de Historia
na educacgéo béasica. Nesse caminho, encontrei nas aulas de Historia dois problemas que
poderiam ser possibilidades. O primeiro, consistia nas praticas dessas aulas, isto é, na
literatura enquanto pratica didatica. Embora o Brasil tenha indices baixos de leitores por
ano, é nessa formacéo basica que devemos fomentar em nossos alunos o gosto pela

leitura, formando leitores conscientes e criticos para o futuro. Logo, o uso da literatura
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nas aulas de Historia pode, ndo apenas incentivar novos olhares dentro da perspectiva
historica, como também proporcionar esse incentivo a leitura.

Outro ponto, foi a falta de discussdes sobre as relagfes de género dentro das aulas
de Histdria. O contetdo sobre Nordeste no livro didatico, por exemplo, se resume a um
ou dois paragrafos, ndo desenvolvendo aspectos importantes sobre a construgédo social
que a identidade nordestina teve. Ademais, essa falta é sentida ndo apenas nos contetidos
sobre Nordeste, € possivel perceber também que nos livros didaticos existe uma escassez
de discuss@es sobre as relacdes de género em um sentido amplo. Diante disso, comecei a
pensar em como discutir esses aspectos atraves de uma pratica multidisciplinar entre
Historia e Literatura.

Desse modo, em uma relacdo de questdes de género, ensino de historia e
multidisciplinaridade, esta pesquisa se propde a realizar uma discussao sobre tais aspectos
a partir de um olhar plural. Sendo assim, abordaremos no primeiro capitulo, nossas
discussdes acerca da disciplina de Historia e suas mudancas a partir das lutas da década
de 80. Pensando no curriculo como algo dindmico, percebemos que as alteraces deste
acompanham as alteracdes sociais. E, de acordo com as lutas e reivindicacdes desse fim
de século XX, foi possivel uma série de mudancas nas orientacdes curriculares.

A partir das discussBes suscitadas com o advento dos Annales, foi possivel a
introducdo de novas tematicas e fontes na historiografia. E, com este fator, que a Nova
Historia Cultural, junto com o seu movimento de “a historia vista de baixo”, ganha
destaque juntamente com os seus “novos” personagens historicos (BURKE,1992b, p.13).
A Histdria passa a dar mais visibilidade aos atores que antes eram meramente figurantes
nas paginas de Historia, como os trabalhadores e as mulheres, por exemplo. Além disso,
temos também as novas possibilidades de fontes histéricas, logo, saimos dos modelos
tradicionais de documentos e passamos para uma visdo mais ampla do conceito de fonte,
do qual inclui como possibilidade a literatura.

Com isso, pouco tempo depois, temos a discussdo pratica dessas mudangas
ocorridas na historiografia também acontecendo no ensino e esta, no Brasil, ¢é
concretizada pelas orientagOes curriculares, como PCN e LDB. Para Marcos Silva, a
“cultura escolar e a producdo académica nao sdo ilhas [...]” (SILVA, 2017, p.33). Desse
modo, ¢ possivel encontrar uma troca entre os dois ambientes. Isto €, “[...] a academia

continua a gerar pesquisas que ampliam o campo do conhecimento historico e devem ser
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incorporadas reflexivamente a aprendizagem escolar” (SILVA, 2017, p.33)!. Pensando
no reflexo das discussdes iniciadas na academia, sobre as fontes no curriculo, em que
também estdo presentes o uso das fontes histdricas, o que se considera por documento
historico e aspectos que expressam as possibilidades da relacdo de Histdria e Literatura.

Os Parametros Curriculares referentes ao ensino de Historia (1997), consideram
como praticas que devem ser trabalhadas dentre os conteldos comuns as temaéticas
historicas, a aplicagdo de “busca de informacdes em diferentes tipos de fontes (entrevista,
pesquisa bibliografica, imagens, etc.) 7, assim como “analise de documentos de diferentes
naturezas” (BRASIL, 1997, p.55). Sendo que, em se tratando dos documentos, tal
orientagdo os define como “obras humanas que registram, de modo fragmentado,
pequenas parcelas das complexas relagdes coletivas” (IBIDEM, p.55). Assim, sdo

considerados documentos:

Séo cartas, livros, relatérios, diarios, pinturas, esculturas, fotografias,
filmes, musicas, mitos, lendas, falas, espagos, construcdes
arquitetdnicas ou paisagisticas, instrumentos e ferramentas de trabalho,
utensilios, vestimentas, restos de alimentos, habitagdes, meios de
locomogdo, meios de comunicacdo. S&o, ainda, 0s sentidos culturais,
estéticos, técnicos e histéricos que os objetos expressam, organizados
por meio de linguagens (escrita, oralidade, numeros, graficos,
cartografia, fotografia, arte) (BRASIL, 1997, p.55).

O fator principal do qual discutimos novas metodologias em sala de aula e inserir
esses debates recentes promovidos pela historiografia, consiste em uma convergéncia
com os objetivos das propostas curriculares, isto €, a formacao de uma consciéncia critica
nos alunos. Ndo temos mais espa¢o para um ensino de Histdria decorativo, em que gravar
nomes dos “hero6is” da Historia e de datas comemorativas consistia nas praticas escolares
historicas.

Nota-se, que o aluno critico s6 sera desenvolvido se, para isso, fornecermos
metodologias que fujam do ensino tradicional. Com a possibilidade sendo embasada a
partir da Nova Historia e sendo corroborada pelas orientacGes, o educador pode, e deve,

se sentir livre para o uso de praticas que torne o ensino de Historia mais dinamico e, por

1 Segundo as discussdes de Circe Bittencourt (2004, p.36), essa afirmagéo esta ligada a uma concepgdo da
disciplina escolar enquanto inferior ¢ “dependente do conhecimento erudito ou cientifico, o qual, para
chegar a escola e vulgarizar-se, necessita da didatical...]”, a isto é denominado de transposi¢ao didatica.
Bittencourt critica entdo esta visdo, propondo que tal afirmativa faz parte de um processo de “hierarquizagao
de saberes”. Desse modo, segundo a Bittencourt (2004, p.39), “contetidos e métodos, nessa perspectiva,
ndo podem ser entendidos separadamente, e os conteldos escolares ndo sdo vulgarizagdes ou meras
adaptagdes de um conhecimento produzido em ‘outro lugar’, mesmo que tenham relag@es com esses outros
saberes ou ciéncias de referéncia”.
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sua vez, traga para sala de aula uma perspectiva diferente da qual o aluno esta

acostumado.

VersOes da histdria que eram recorrentes na historiografia debatida e
ensinada na Universidade tém sido, cada vez mais, incorporadas a
histdria ensinada na educacdo basica, por meio de textos didaticos e
paradidaticos, de revistas, jornais de Histdria destinados ao grande
publico, filmes e outros materiais de ampla divulgagdo. A histéria
Unica, verdade absoluta que privilegia alguns herdis, mitos e fatos da
memo©ria oficial, € combatida e contraposta por meio de outras leituras,
fontes e versdes que enfatizam a histéria como uma construgéo. Logo,
maltiplas leituras podem ser mobilizadas e confrontadas nas aulas de
Histéria. [...] O trabalho pedagdgico por meio de projetos de ensino que
articulem temas histéricos aos demais componentes curriculares tém se
configurado, na pratica, como possibilidades exitosas de aprendizagem
e construcdo de saberes, valores, habilidades [...] (FONSECA, 2010

p.9).

Assim, o livro didatico, embora ndo deva ser excluido, pode conseguir aliados
para sua aplicacdo. O(A) professor(a) ao utilizar novos métodos pode trazer consigo
fontes diferentes, como a Literatura, para ampliar no aluno a visdo de que a Histéria é
feita por inimeras fontes. Ter a compreensdo de que a Historia ndo é presa aos livros
didaticos e documentos oficiais, desenvolvendo no aluno a consciéncia de que a Histdria

nao se fecha nela mesma.

Alterar a compreensédo de que a disciplina ndo é um fim em si mesma,
mas um meio para chegar a outros objetivos, refletindo e atuando na
educacdo de valores e atitudes dos alunos e cidaddos, é condicéo
fundamental para a renovacéo do ensino. Deve-se abandonar a visdo do
conhecimento especifico da disciplina, sem abrir mao dos repertorios e
recursos de cada area de conhecimento, e, a0 mesmo tempo, incorporar
0 papel de formacéo exercido pelo educador, tratando de temas e
questdes que ultrapassam o contetdo programatico, por meio dos temas
transversais. A busca da compreensdo da realidade e a efetiva
participacdo do individuo a partir de dados e nogdes relativos ao seu
cotidiano, ao seu universo, fazem com que a escola passe a ser
considerada como um espac¢o de conhecimento e reconhecimento, onde
por intermédio das diversas disciplinas e de sua nova abordagem o
aluno seja capaz de ver e vislumbrar-se como construtor de sua propria
historia (NETO, 2007, p.66).

A Literatura, por se tratar de uma linguagem préxima ao cotidiano dos estudantes
e por ser uma fonte viavel, ao ser trabalhada em sala traz inimeras possibilidades de
tematicas que podem ser discutidas e que irdo agregar uma perspectiva plural ao ensino
de Historia e ao desenvolvimento do pensamento critico dos estudantes.

Nesta perspectiva, durante o segundo capitulo iremos nos debrugar nas discussoes

sobre Historia, Literatura e questdes de género. Nesse sentido, primeiramente, debatemos
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conceitos-chaves para esta pesquisa, tal como masculinidade, virilidade e identidade. E
importante salientar que essas tematicas, ligadas as relacfes de género, sdo analisadas
através da perspectiva de autores como Tomaz Tadeu da Silva (2014), autor-chave para
debater identidade e alteridade, além de Georges Vigarello (2013), Christian Biet (2013),
Fernando B. Botton (2007;2009), dentre outros, para discutir masculinidade e virilidade.
Ademais, a partir das discussdes de Durval Muniz de Albuquerque Junior (2013;2011),
debatemos sobre o Nordeste e o falo, principalmente ligado ao individuo nordestino,
como aspectos inventados.

Antes, porém, de nos aprofundarmos na utilizacdo da Literatura como fonte
historica, foi necessério estabelecer um panorama inicial acerca do entendimento da
masculinidade nordestina do século XX. No entanto, para discutir tais concepgdes,
buscou-se, primeiramente, estabelecer a masculinidade enquanto conceito plural, sendo
que a partir dessa compreensdo partimos para a definicdo daquilo que se entendia por
masculinidade nordestina, no periodo em que as obras literarias, aqui estudadas, foram
escritas.

Nesse caso, 0 Nordeste, enquanto cenario geografico, foi lido como um espaco
diverso em suas caracteristicas. Assim, é com esse mesmo Vviés plural que devemos
enxergar seus habitantes. Com isso, assim como 0s conceitos ndo sdo Unicos e estaticos,
o Nordeste vai além de uma concepcédo Unica. Por essa Gtica, Durval de Albuquerque
Junior, aponta que o Nordeste se apoia em uma base que denomina esse espaco de forma
plural. Nesse sentido, ao falarmos nessa regido, embora tenhamos consciéncia de sua
diversidade, o palco de grande parte das obras literérias é o Nordeste da seca e da cria¢do
de gado, o agropastoril.

Com isso, quando voltamos o nosso olhar para os sujeitos dessa regido, este
também ndo poderia ser definido através de moldes simples ou Unicos, em outros termos,
0 sujeito nordestino, assim como a regido em que habita, deve ser estudado a partir de
concepcdes plurais. O conceito de homem nordestino teve sua identidade criada a partir
de um Movimento Regionalista Tradicionalista, que visava recuperar a gloria da regido.
A partir disso, teve um empenho por parte da elite pernambucana em criar um padrdo
ideal identitario nordestino, este seria voltado entdo para 0 homem rdstico, corajoso,

bravo, honrado e viril.
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Dessa forma, a identidade nordestina foi sendo moldada a partir de caracteristicas
falocéntricas, as quais vao em divergéncia com seus contemporaneos “sulistas”. Sendo
assim, o homem nordestino vai sendo pensado num processo de alteridade dos “sulistas™3.
Estas concepcdes formam a base da criacdo da identidade nordestina viril.

Desse modo, quando nos voltamos para as possibilidades do estudo de tais
tematicas em sala de aula, nos pautamos nas orientacBes curriculares vigentes para
proceder com a pesquisa. Neste contexto, as orientaces aqui utilizadas, LDB, BNCC,
PCNs e DCN, foram utilizadas para informar as possibilidades e impossibilidades que
o(a) professor(a) tem de aplicar o estudo de tematicas relacionadas a género e identidade
em sala de aula. Embora, em certos pontos, algumas orientagdes, principalmente a partir
da BNCC, acabam limitando a atuacdo docente frente as tematicas aqui desenvolvidas,
mas, ainda assim, elas ndo impedem de maneira direta. Desta forma, o educador encontra
formas de contornar tais limitacdes.

Isto posto, tais discuss@es e conceituacdes podem ser enxergadas, na pratica, nas
obras literdrias: Uma mulher vestida de sol, de Ariano Suassuna e Sem lei nem rei, de
Maximiano Campos. Ap6s um breve panorama do contexto em que ambas as obras foram
escritas e como se compdem, foi realizada uma intersec¢do das tematicas relacionadas a
masculinidade e virilidade nordestina com trechos das obras. Desse modo, serdo
analisados 0s pontos em que se encontram nessas produgdes, assim como ja iniciar
relacBes que serdo feitas no produto educacional a ser desenvolvido.

Tendo em vista meu gosto pela leitura, essas duas obras ja tinham chegado a mim
antes do inicio da composi¢ao tedrica desta pesquisa. Como eu ja mencionei no inicio, as
tematicas referentes a Nordeste e ao Cangaco ja faziam parte do meu interesse, assim, ao
ler obras regionais é quase impossivel ndo se deparar, em algum momento, com Ariano
Suassuna.

O primeiro contato que eu tive com esse autor foi com a leitura de “O auto da
Compadecida” (1955), esta que € uma de suas obras mais famosas e encanta pelos
personagens, cenario e enredo, principalmente pela forma que Suassuna escreve. A partir

dai, li outras obras do autor até chegar em “Uma mulher vestida de sol”. Ao ler essa obra

2 Ao tratarmos aqui dos termos “Sul” e “sulista” temos como base a perspectiva de que inicialmente o Brasil
era tracado apenas pelas regides Norte e Sul, e que posteriormente surge o Nordeste. Portanto, embora
tratemos por “Sul”, estamos nos referindo principalmente aos estados de Sao Paulo e Rio de Janeiro,
atualmente Sudeste. Dito isso, as proximas referéncias a Sul ou sulista seguirdo este mesmo ponto de vista.
3 Esta afirmativa é corroborada por Durval Muniz de Albuquerque Jr. (2011, p.83), onde propde que “O
Sul é o espago-obstaculo, o0 espaco-outro contra o qual se pensa a identidade do Nordeste”
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pela primeira vez, e ja com os estudos na graduacdo em andamento, passei a olhar
buscando nuances referentes as teméticas que hoje proponho aqui nesta pesquisa e, de ja,
percebi a possibilidade que esta poderia ter para os dialogos que eu gostaria de
estabelecer.

Para a obra de Maximiano, o processo realizou-se de outro modo, haja vista que
eu ndo conhecia nem a obra nem o autor até poucos anos atrds. Com efeito, durante o
ultimo ano de graduacdo, em uma de minhas leituras, tomei conhecimento da obra “Sem
lei nem rei”. Embora eu ja soubesse que ndo se enquadraria para a pesquisa de graduacéo,
a sinopse me chamou atencéo e li de imediato.

Apesar que ambas as obras ndo estejam em dominio publico, o que torna suas
aquisicfes um pouco mais dificeis, no caso da obra de Suassuna, € possivel encontrar
facilmente em formato fisico e e-book em sites de venda de livro e livraria. Ja para o livro
de Campos, é um pouco mais dificil o acesso, uma vez que as tiragens desse livro sdo
baixas, 0 que torna mais custoso encontra-lo para venda. Porém, além de sites, como a
Amazon, que disponibilizam a venda de livros novos e usados, no site da Estante Virtual,
que é voltado para a venda de livros provenientes de pequenos e médios livreiros (sebos),
¢ possivel encontrar cépias disponiveis por um preco acessivel. Por fim, nos capitulos
seguintes, discutiremos de forma mais aprofundada as teméticas e praticas que foram

apresentadas até aqui.
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CAPITULO 1: ENSINO, HISTORIA E LITERATURA.

1.1 A histdria na relacdo ensino e sala de aula

O ensino de Histdria, nas primeiras décadas do seculo XX, ainda possuia como
caracteristica o principio de memorizacdo mecanica de grandes eventos ou os ditos
“her6is” da historia. Podemos perceber que esses métodos passam a ser questionados com
maior intensidade por volta da década de 80, juntamente com a luta para haver uma
reforma curricular que possibilitasse a substituicdo dos Estudos Sociais pelas disciplinas
de Historia e Geografia.

Compreender que o ensino de Histdria no Brasil passou por varias mudancas
desde sua implementacdo e que para chegarmos no modelo que temos hoje, foram
necessarias longas discussdes e reformulacdes para entender que o ensino de historia é
plural e, principalmente, dinamico.

Por essa Otica, romper com esse pensamento de uma historia voltada para
propdsitos unicamente de memorizagao, foi e ainda é, um dos obstaculos que o docente
tem. Tendo uma base de séculos de praticas mneménicas, sendo estas baseadas em
aspectos decorativos de grandes eventos e os ditos ‘herodis’, torna-se Um pProcesso
complicado quebrar essa perspectiva para o ensino. Embora estejamos discutindo essas
“novas” praticas ja por um periodo consideravel, no senso comum ainda ¢ bem presente
uma visdo da histéria como meramente decorativa. Portanto, como realizar essa
reformulacéo a partir de elementos tdo enraizados ha memdria coletiva?

A busca por essa resposta nao provém dos dias atuais, mas de um longo processo.
E, nesta hipotese, o que de fato podemos conjecturar € que as mudancas nas praticas
escolares ocorrem em vista de passos lentos, pois, assim como ocorrem mudangas na
sociedade, igualmente sdo refletidas no &mbito escolar.

Pensando na sala de aula do século XIX, por exemplo, correspondente ao inicio
da implementacéo do ensino de Histéria no Brasil, temos um curriculo voltado para uma
politica nacionalista de desenvolvimento, politica esta que permaneceu durante um longo
periodo, tendo como objetivo principal um ensino civilizatorio e patriético. Esse modelo
ndo se sustentou no século seguinte, visto que, como dito anteriormente, as mudangas
sociais e politicas afetam diretamente o curriculo escolar (BITTENCOURT, 2004).

Partindo das proposi¢des de Leandro Karnal (2007), se juntarmos as mudancas
que acontecem no fazer histérico com as da acdo pedagogica, podemos chegar em

processos de ensino que vao além dos modelos tradicionais. Isto é, a historiografia, assim
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como as a¢des pedagdgicas, sofreu alteracdes ao longo do tempo, ainda que as motivacoes
para estas sejam varidveis. As transformacfes na perspectiva do que seria uma fonte
historica, que se iniciou em discussdes na academia, posteriormente chega no cenario
educacional com a aplicacéo de fontes diferentes em sala de aula. Através dessa, pode-se
pensar de maneira mais ativa 0 uso de diferentes fontes para a Historia,
consequentemente, a forma de ensinar se abre para novos processos a partir da insergéo
de outras fontes (KARNAL, 2007).

Ainda pensando nos processos de transformacgdes do ensino brasileiro, podemos
destacar a década de 90 como um marco na redefinicdo dos caminhos do ensino de
Historia enquanto disciplina no Brasil. Em outras palavras, os anos 90 ddo continuidade
as lutas da década anterior. Nesse periodo, houve diferentes tipos de batalhas no pais,
partindo de uma luta pela volta da democracia, onde o cenario escolar era restrito a
disciplinas como Educacdo Moral e Civica, além de Organizacdo Social e Estudos dos
Problemas Brasileiros. Com a chegada da nova década, carregada de todas as mudancas
suscitadas no cenario politico, a classe docente pode visualizar possibilidades de
transformacdes, tais como a volta ao curriculo da disciplina de Historia, assim como as
novas orientacdes curriculares, dentre elas, a Lei de Diretrizes e Base - LDB (FONSECA,
2010).

Demais disso, diante da LDB de 1996 e das propostas curriculares que a
acompanharam, foi possivel enxergar uma busca por um ensino mais reflexivo, em que
se objetivava a formacdo de um individuo critico. Com isso, corroborar para 0
crescimento intelectual do estudante, era um fator primordial para acabar com a
perspectiva da decoracdo que o ensino de histéria trazia até 0 momento. De acordo com
Holien Goncalves Bezerra (2007), a Lei de Diretrizes e Bases propde como objetivo da
escola basica:

[...] ndo se restringem & assimilagdo maior ou menor de contetidos
prefixados, mas se comprometem a articular conhecimento,
competéncias e valores, com a finalidade de capacitar os alunos a
utilizarem-se das informacdes para a transformacdo de sua prépria
personalidade, assim como para atuar de maneira efetiva na
transformacdo da sociedade (BEZERRA, 2007, p.37).

Para isso acontecer é preciso se basear em um principio simples de viséo plural,
ou seja, tornar o estudante um cidaddo analitico é partir do ponto de que devemos abrir
seu senso critico para diferentes perspectivas. Portanto, considerando as proposicoes

feitas anteriormente de que se busca a formacdo de um individuo critico, manter bases
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que fixam a Historia como algo imutavel, vai na contramdo dos parametros curriculares
vigentes (BEZERRA, 2007).

Nesse viés, a formacdo de um aluno investigativo e reflexivo, como propde o
curriculo, serd melhor construida se, para isso, o(a) professor(a) participar ativamente em
tal caminhada (AZEVEDO, LIMA, 2011). Desse modo, o trabalho comeca na propria
discussdo do papel da Historia em sala de aula. Deixar as respostas prontas e basicas de
lado consiste num dos primeiros pontos para a abertura de um pensamento histérico por
parte do discente. O docente pode, entdo, partir de uma discussdo em que a “Historia é de
tudo” (VEYNE Apud SILVA, 2017, p.30), ¢ que ainda “contribui para entendermos que
todas as ciéncias sdo humanas, porque sdo produzidas por homens e mulheres, para
homens e mulheres, e por remeterem a realidades de suas experiéncias no planeta”
(SILVA,2017, p.30-31).

Com isso, podemos abrir uma argumentacdo que insere a Historia em um processo
que ndo se prende nela mesma, pautado no conceito de que tudo é Histdria e de que esta
ligada a varias outras ciéncias, significa que fomentara no estudante um pensamento de
que a analise do passado vai além de elementos decorativos, tendo uma relacdo direta
com o presente. Nessa perspectiva, o aluno pode, inclusive, perceber outros saberes como
fontes possiveis para a Historia, tais como a geografia, o cinema, a musica, a literatura,
dentre outros.

A partir da lei n® 9.394/1996, essa formacdo de um pensamento mais critico no
ambito escolar foi aplicada de maneira mais constante. Como ja reforcado anteriormente,
essa lei objetiva, principalmente, a formacao do aluno como um cidad&o critico. Logo, a
historia a ser lecionada ndo deve ser baseada em uma pratica conteudista, mas em praticas
que fornecam meios para que esse aluno crie sua prépria mentalidade arguidora.

Os conteudos curriculares ndo sdo fim em si mesmos, como vem sendo
constantemente lembrado, “mas meios basicos para constituir
competéncias cognitivas ou sociais, priorizando-as sobre as
informagdes” (Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
artigo quinto, 1). S8o considerados meios para a aquisicdo de
capacidades que auxiliem os alunos a produzir bens culturais, sociais e
econdmicos e deles usufruir (BEZERRA, 2007, p.38-39).

Contudo, € necessario abrirmos um paréntese nessa discussdo. Tratando-se da
educacdo, devemos levar em consideragdo que nenhum individuo € um livro em branco,
o0 aluno quando chega a escola e ja tem um conhecimento adquirido, proveniente de suas
relagdes sociais, isso vale também para o conhecimento histérico. Isso significa dizer que

ele n&o vai ter seu primeiro contato com a Historia em sala de aula, ao contrario disso, ele
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ja traz consigo uma consciéncia historica®, que ndo partiu da esfera escolar, mas de suas
vivéncias (LOBATO, 2022).

A possivel adversidade que se encontra nisso, é que na maioria das vezes, essa
consciéncia historica ja pré-adquirida apresenta algumas incoeréncias, seja por conceitos
postos de maneira errada ou outros fatores similares, o ponto é que essa compreensao nao
é imutavel, ela pode ser alterada. 1sso significa que cabe ao(a) professor(a) guia-lo nesse
processo educativo, partindo do conhecimento que o discente ja possui, seja para quebrar
barreiras colocadas até ali ou fortalecer a base ja construida (LOBATO, 2022). O certo é
que devemos levar em consideracdo Sidney Lobato, quando ele diz:

O professor precisa partir do reconhecimento de que ndo detém o
monopélio do ensinar Histéria. A sala de aula podera entdo transformar-
se em um lugar de dialogo social aberto. Estabelecer uma interlocugdo
critica com a produgéo e a aprendizagem da Histéria ocorridas fora do

espaco escolar passa pelo colocar em questdo diferentes representacdes
e usos sociais do passado (LOBATO, 2022, p.27).

Partir dessa premissa € expandir os proprios horizontes da Histdria para o aluno.
Tendo em vista que essas formas diferentes de adquirir o conhecimento histérico podem
atuar como uma forma de ampliacdo no entendimento da Historia. Compreender que a
historia se encontra para além dos muros da escola, ainda mais do que ela pode ser
entendida através de olhares diferentes, como por exemplo, a Literatura.

Nesse processo, 0s conteudos a serem aplicados em sala de aula atuam como um
dos personagens principais na construcao do ensino do aluno. Para Keith Jenkins (2005),
a Historia apresenta diversas tematicas que podem ser aplicadas, além de diferentes tipos
de recortes e abordagens. Sendo assim, 0 autor considera a Histéria como praticamente
ilimitada. Pensar dessa forma é ter consciéncia de que o(a) professor(a) nunca ira
conseguir lecionar todos esses saberes, e isto ndo deve ser tratado como um problema,
pois, preocupar-se com a quantidade de contetdos aplicados significa voltar as praticas
decorativas.

Contudo, ndo devemos deixar de lado a concepcdo de que o recorte tematico
principal serd feito ndo pelo (a) professor(a) diretamente, mas pelas orientacGes

curriculares, e estas estdo repletas de concepgdes politicas que englobam o pensamento

4 Trataremos por consciéncia historica aqui o entendimento deste conceito segundo Russen (2001, p.78)
que propde que “a consciéncia histérica ndo € algo que os homens podem ter ou ndo — ela é algo
universalmente humano, dada necessariamente junto com a intencionalidade da vida pratica dos homens.
A consciéncia historica enraiza-se, pois, na historicidade intrinseca a propria vida humana pratica. Essa
historicidade consiste no fato de que os homens, no didlogo com a natureza, com os demais homens e
consigo mesmos, acerca do que sejam eles proprios e seu mundo, tém metas que vao além do que é o caso”.
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no momento de suas producdes. Ademais, as orientacfes curriculares também carregam
discursos, e estes sdo influenciados por elementos politicos, econémicos e sociais
(FONSECA, 2010).

Dessa forma, infere-se que o curriculo, o qual é a base do(a) professor(a), nao sera
livre de suas proprias influéncias. Para Selva Guimardes Fonseca (2010, p.2), o curriculo
“[...] ndo ¢ um mero conjunto neutro de conhecimentos escolares a serem ensinados,
apreendidos e avaliados [...]”, na concepgdo da autora e de varios outros estudiosos da
area, ele é fruto de uma construcéo social, isso significa que vai sempre vir carregado de
concepcdes politicas, econdmicas, culturais, etc.

Nesse sentido, devemos lidar com o curriculo sempre tendo em mente que ele é
carregado de um discurso especifico e repleto de influéncias. De acordo com Miguel
Arroyo (2013), o curriculo apresenta um formato fechado, composto por perspectiva que,
em grande parte, ndo esta aberta para a dinamicidade de dialogos. O que Selva G. Fonseca
e outros estudiosos querem discutir € como o curriculo, desde sua formagédo inicial ao seu
resultado, partiu de construgdes sociais que o moldaram ao seu produto final.

Quando os curriculos se fecham a essa dindmica do proprio
conhecimento terminam presos a conhecimentos superados, passados
de data, de validade. Quando se abrem as indagagdes, vivéncias postas
na dindmica social, se enriquecem, revitalizam. Ha tantos

conhecimentos vivos pressionando, disputando o territério dos
curriculos (ARROYO, 2013, p.38).

Analisando esse aspecto, voltamos as questdes das possibilidades dos contetdos.
Os contetdos, por serem parte do curriculo, os acompanham na possibilidade de ser parte
da visdo de alguém. O detalhe é que quanto mais avanca nos processos de defini¢do, mais
vai sofrendo recortes, visto que ele passa por um numero consideravel de pessoas, logo,
o recorte sera feito de acordo com a experiéncia de cada um. Nisto, estdo inclusos desde
o0s estudiosos que irdo conceber as propostas curriculares, além dos(as) professores(as),
o0s responsaveis pela producao de material didatico, gestores, dentre outros (FONSECA,
2010).

Cabe destacar que ndo é nossa intencao descartar o curriculo como parte essencial
para 0 ambito escolar, ao contrario disso, sabemos de sua importancia, além de
compreender que para chegarmos no modelo que temos hoje foram necessarias diversas
lutas e reivindicagBGes. Com isso, infere-se que o curriculo apresenta uma concepgdo mais

humanizada, critica e reflexiva, porém, ndo devemos descartar as suas faltas.
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Assim, nos cabe refletir como as orientaces, como a LDB e a BNCC, atuam na
pratica docente no cotidiano da educacdo bésica? O(A) professor(a) tem nessas
orientagdes uma base de apoio ou impedimentos? Essas e outras questdes tém que ser
analisadas para que melhoremos as préaticas educacionais.

Como ja debatido, o curriculo ndo € estatico, este vai sofrendo alteracBes em
concomitancia aos processos de transformacgdes sociais. Porém, aderindo ao pensamento
de Tomaz Tadeu da Silva (1995), isso ndo quer dizer que se trata de um processo
evolutivo, na verdade, se constitui como parte do conhecimento que é valido segundo a
perspectiva da sociedade que o produz. Para esse processo, 0 autor o denomina de
socialmente valido, em outros termos, o curriculo nido é, necessariamente, ‘valido’,
contudo, € visto como tal perante a sociedade que o elaborou, o tornando resultado
daquilo que é aceito por parte da sociedade.

Dessa forma, o curriculo nada mais é que propostas que se encaixam a sociedade
para a qual foi produzida. A pergunta que cabe aqui €é: até que ponto esse modelo se
encaixa socialmente? Quando deve ser o momento de reestruturar esse curriculo?
Pensando no Ensino Médio, essas mudancgas que ocorreram, a partir da alteracdo na
LDB®, foram de fato uma necessidade?

A Lei de Diretrizes e Bases proporcionou fundamentos para a insercdo de um
ensino cidaddo, onde, juntamente com a Base Nacional Comum Curricular, ficam
responsaveis por definir os direitos e objetivos na aprendizagem. Seguindo a perspectiva
de Tomaz Tadeu da Silva (1995), o qual pontua que o curriculo foi instituido a partir de
um processo e este ndo se deu em uma Unica proposic¢do, logo, reforcamos o seu fator
dindmico.

A propdsito, desde a implementacdo de ambas propostas mudancas foram
realizadas, novas leis foram inseridas ou reformuladas, sendo algumas delas alvos de
debates consistentes na comunidade docente. O mais recente alvo de controvérsias se deu
a partir da implementacao da alteracdo na LDB, através da Lei 13.415/2017, que promove
mudancas referentes ao Ensino Médio. Tendo por base um ensino tecnicista, ele foi

criticado pelos que defendem um ensino plural e pautado em um desenvolvimento critico.

No que diz respeito & reforma curricular, o pressuposto da necessidade
de adequagdo da escola média as demandas da economia traduzia-se,
como mostram o0s textos oficiais, na necessidade de mudanca do

5 BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Lei n® 13.415, de 16
de fevereiro de 2017. Brasilia, DF, 2017. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2015-
2018/2017/Iei/113415.htm. Acesso em: 25 jun. 2022.
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paradigma curricular. De modo recorrente as proposi¢fes oficiais
afirmavam que a organizacdo do curriculo com base nos saberes
disciplinares tradicionais ndo mais responderia as demandas da esfera
produtiva, especialmente no que diz respeito a formacéo para 0 mundo
do trabalho (SILVA, 2017, p.17).

Essa perspectiva que nos aponta Monica R da Silva (2017), é uma das maiores
preocupacdes dos docentes, em especial os de Histdria. Segundo essas novas orientacdes,
a educacdo basica também deve fornecer o ensino técnico que levara esse aluno a uma
futura insercdo no mercado do trabalho.

Contudo, a nova lei ndo se propGe a definir, por exemplo, obrigatoriedade para
além das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, sendo assim, o restante fica
posto de maneira ampla e até mesmo facultativa. Somando esses fatores, podemos pensar
em como as propostas de um ensino plural e critico, pautado nas proprias orientacdes
curriculares, se perdem nesse processo de formacdo de um individuo voltado para o
mercado de trabalho.

Conforme previsto na Lei de Diretrizes e Bases, 0 ensino deve ser pautado na
“liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e 0
saber”®, além de buscar fomentar um “pluralismo de ideias e concepgdes pedagogicas™”’,
formando, assim, algumas das propostas-chaves do ensino nacional. Em contrapartida, as
propostas da Base Nacional Comum Curricular, em se tratando de Ensino Médio,
consideram que fazem parte de suas propostas a defini¢do de um “projeto de vida, tanto
no que diz respeito ao estudo e ao trabalho como também no que concerne as escolhas de
estilos de vida [...]”. Sendo que para formar “jovens como sujeitos criticos, criativos,
autdbnomos e responsaveis”, € necessario um processo de aprendizagem em uma
confluéncia de saberes e aspectos do mundo do trabalho para culminar no “projeto de
vida” (BRASIL, 2018a, p.463).

Percebemos, entdo, como a atual Base Nacional Comum Curricular — BNCC, se
propde a uma formacdo dupla do individuo, ou seja, a parte técnica que resultara no
mercado de trabalho e a educacéo formal, para constituir um individuo critico. Esse € um
modelo que para muitos significa um retrocesso nas discussdes sobre melhoria do
curriculo, isto porque, ele falha em muitos detalhes, promovendo uma fonte de

desigualdades sociais.

® Art. 3, I, da Lei 9.394/96
T Art. 3, 111, da Lei 9.394/96

23



Nesse aspecto, pensando no ensino de Histdria, esse novo curriculo dificulta o
processo para um ensino mais diverso de investigacdo. Isto se d& pelo fato de que a Lei
13.415/2017 estabelece que a BNCC deve ser articulada a partir de um “contexto
historico”, porém, ndo menciona a obrigatoriedade do ensino de Historia no Ensino
Médio, logo, esse fator deixa uma margem muito ampla para interpretagdes, podendo
culminar, em alguns casos, na reducdo ou extingéo dela.

Fica determinado entdo que “o curriculo do ensino médio serd composto pela Base
Nacional Comum Curricular e por itineréarios formativos®”, e sera pautado nos saberes de
“linguagens e suas tecnologias, matematica e suas tecnologias, ciéncias da natureza e suas
tecnologias, ciéncias humanas e sociais aplicadas e formagéo técnica e profissional®”. A
partir disso, é visivel a grande énfase que as orientacdes atuais ddo a formacdo
profissional.

Né&o € intencdo promover uma grande discussdo, destrinchando as problematicas
das orientacBes curriculares pés-reforma. O que nos interessa, aqui, € debater as
possibilidades que cabem ao ensino de Historia. Como ja discutido até o0 momento, ficou
evidente que mais uma vez a Histdria perde espaco no ambito educacional, com todas as
alteracdes ocorridas resultou em mais uma das barreiras que devem ser vencidas pelo
docente no cotidiano escolar.

E importante ressaltar uma dificuldade que se soma ao curriculo e que esta
crescendo progressivamente quando falamos de Ensino Médio, que é o vestibular. Os
exames anuais para ingresso no Ensino Superior estdo fornecendo uma base de ensino
cada vez mais mecanizada, que promove um aprendizado com base na “decoragdo” do
maior nimero de conteudos possiveis, conteldos esses que sdo, € claro, comuns aos

exames.

Professores que adotam livros didaticos sentem-se obrigados a seguir
de cabo a rabo seu contetdo, pressionados por diretores, coordenadores
e pais. Com o numero baixo de aulas de Historia oferecidas, quaisquer
assuntos e discussdes que, embora importantes, “atrasariam a matéria”,
sdo deixados de lado. O resultado de tudo isso é a transformacdo do
conhecimento histérico numa macaroca de informac6es desconectadas
ou articuladas a forga [...] (PINSKY, PINSKY, 2007, p.29).

Como ja foi discutido, o curriculo do Ensino Médio é composto pelos conteudos

provenientes da BNCC, com isso, 0s exames nacionais e estaduais para ingresso no

8 Art. 36, da Lei 9.394/96.
9 Art. 36, | ao V, da Lei 9.394/96.
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Ensino Superior, também provém da Base Nacional Comum Curricular. Entretanto,
percebe-se que, em se tratando desses exames, ha uma padronizacdo no ensino que acaba
por fugir de propostas interdisciplinares e culturais que estéo previstas na lei. Vemos cada
vez mais professores(as) que, ao utilizar o livro didatico, “[...] sentem-se obrigados a
seguir de cabo a rabo seu conteudo, pressionados por diretores, coordenadores e pais”
(PINSKY, PINSKY, 2007, p.29).

Essas ja se configuram como preocupacdes de estudiosos no inicio dos anos 2000.
J. Pinsky e C. Pinsky (2007) chegam até mesmo a reiterar uma comum pergunta escutada
pelos docentes em sala de aula, sendo esta, “Professor (a), para que serve isso?”. Tais
indagacBes ainda sdo validas, mesmo quase vinte anos depois. Entretanto, podemos
afirmar que a pergunta do estudante de Ensino Médio sofreu uma alteracdo. Nos dias
atuais, o aluno ndo tem mais a preocupacao se tematica X ou y vai ser Util para ele em sua
formacdo, mas sim, se ira ser aplicavel ao vestibular, portanto, a davida atual é “Professor
(a), isso cai no vestibular?”.

Sendo assim, tendo em vista as mudancas, o(a) professor (a) teria de fato um
tempo habil para realizar todos os objetivos pretendidos nas orientacdes curriculares?
Além disso, embora seja objetivo das préaticas educacionais, o aluno esta realmente
preocupado com uma formacao cidadd ou apenas visa um conhecimento que o coloque
no Ensino Superior? Tendo essas questdes em mente, o vestibular torna-se mais um ponto
no qual devemos ter atencdo ao discutir o ensino de Histdria no Ensino Médio.

Na perspectiva de Tomaz Silva (1995), o curriculo age como uma via de méo
dupla na formacgdo social. Isto é, o curriculo tanto produz identidades quanto sofre
influéncia da sociedade. Nesse processo, conforme o autor, a sociedade ao produzir o
curriculo, o faz de acordo com as problematicas pertinentes a ela naquele momento, por
isso, Silva afirmou que tem que ser socialmente validos, em contrapartida, o curriculo
também “forma” a sociedade. Pensando nisso, podemos apontar que, de fato, estd
ocorrendo uma influéncia mutua quando colocamos o curriculo ao lado dos vestibulares.

Com efeito, assim como os curriculos, os vestibulares ndo devem ser postos na
condigdo de vilées para o ensino. Eles fazem parte do processo de formacédo e,
principalmente, de continuacdo, ja que para adentrar ao Ensino Superior sdo necessarias
tais avaliacGes. Existem, de fato, criticas a serem feitas quanto a tais processos, porém,
também devem haver alternativas para romper com alguns paradigmas criados e que

possam vir a dificultar um ensino plural.
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Em se tratando do Exame Nacional do Ensino Médio- ENEM, este apresenta um
componente baseado no curriculo da BNCC, logo, em sua estrutura temos 0s
conhecimentos de Linguagens e suas tecnologias, Matemética e suas tecnologias,
Ciéncias da Natureza e suas tecnologias e Ciéncias Humanas e suas tecnologias. Através
desta configuracdo, podemos perceber que tal exame passa por um processo
multidisciplinar, ou seja, € comum as questdes exigirem do aluno a consciéncia de um ou
mais saber para responder a uma questao.

Discutir uma tematica de forma que envolva, por exemplo, historia e geografia,
sdo percepcOes exigidas no ENEM. Quanto a BNCC, faz parte da sua estrutura o
entendimento de “diferentes formas de percepc¢do e interagdo com um mesmo objeto
podem favorecer uma melhor compreensao da historia [...]” (BRASIL, 2018a, p.399).

Salienta-se, ainda, que a comparacdo, contextualizacdo, interpretacdo, analise,
concepcao de documento, dentre outros aspectos exigidos na BNCC, podem ser
facilmente incorporados em uma perspectiva multidisciplinar de Historia e Literatura
(BRASIL, 2018a, pp. 399-400). Por isso, fazer o aluno enxergar as possibilidades da
multidisciplinaridade o auxiliara em sua formacdao cidadd, mas também nas necessidades
postas no Exame Nacional.

Nesse processo, o docente de Historia podera utilizar as discussdes
multidisciplinares com a literatura para auxiliar o aluno na construgdo de uma percepcao
mais ampla, ndo s6 para a disciplina de Historia, mas também para outros saberes
(FONSECA, 2010). E, assim, entender que a Historia ndo é fechada a memorizar datas e
acontecimentos, e que os debates podem ser feitos a partir de elementos literarios é dar
um grande passo na construcdo de uma percep¢ao multidisciplinar. Esta, por sua vez,
podera ser, ndo a resposta definitiva, mas uma grande ajuda ao(a) professor(a) de Historia

gue busca minimizar os desfalques causados pelo curriculo e pelas pressdes sociais.

1.2 - Histdria e Literatura: possibilidades de fonte histérica

A década de 70 trouxe um novo marco para a historiografia, a terceira geracao dos
Annales, promoveu debates significativos referentes ao fazer histérico (BURKE,1992a).
Até 0 momento, as produc¢des seguiam um mesmo padrdo tradicional de perspectivas
voltadas para o ambito politico e econébmico, eram um dos grandes destaques da
historiografia anterior a Nova Historia.

A historia tradicional, voltada para esses aspectos civico-nacionalistas,

econbmicos e politicos, restringia as possibilidades da pesquisa histérica. Esse modelo
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anterior, tanto em relagédo a essas tematicas quanto as possibilidades de fontes voltadas
somente para os documentos oficiais, que foi por muito tempo definido como a “forma
correta” de se produzir a historiografia, era a barreira que a chamada Nova Historia
buscou romper. A terceira e, principalmente, a quarta geracdo dos Annales, voltaram-se
para estudos de tematicas sociais e culturais, ampliando assim as discussdes
historiogréficas (HUNT, 1992).

Seguindo o pensamento de que a Historia ndo é imutavel, passamos por um
processo de novas abordagens com a chegada da Nova Historia Cultural®®. Essa que
configurou como uma parte importante nas discussdes dos Annales, pode nao ser
considerada mais t3o “nova”, visto que ja estamos a décadas de distancia do inicio de tais
discussdes, porem, essas discussdes revolucionaram a historiografia tradicional e
configuram a maior parte das pesquisas atuais.

Podemos atribuir sua “popularidade” as questdes conceituais dela. Isto é, a Nova
Historia abre possibilidades que até aquele momento ndo eram levantadas pelo modelo
tradicional. Dentre esses fatores, podemos citar a abertura para novos objetos de estudo,
de modo que contamos com mudancas nas produgfes historiograficas envolvendo
diferentes sujeitos, fontes e abordagens. E, a partir dessas novas discussdes, que surgem
personagens antes marginalizados no cenério historiografico, tais como as mulheres, os
trabalhadores, grupos étnicos, entre outros, além de que novas tematicas sao postas a luz
dos debates académicos, a exemplo das relacdes de género. Tais mudancas sao definidas
como uma transferéncia do “pordo ao s6tao”, uma vez que “o itinerario de alguns
historiadores dos Annales transferiu-se da base econOmica para a ‘superestrutura’
cultural” (BURKE, 1992a, p.57).

Percebe-se que essa mudanca corroborou para uma alteracao do foco principal na
historiografia, do qual passamos de uma histéria-relato para uma histéria-problema. E, a
partir desta, que se abrem possibilidades para uma confluéncia entre a perspectiva
historica com saberes distintos, tais como a antropologia, iconografia, a literatura, etc.
(FORTUNATO, ANDRADE, 2009). Assim, a Nova Historia traz consigo a compreensao
de que a historiografia pode partir de numerosos tipos de fontes, resultando em producdes

de multiplas perspectivas, pois, nesse conceito de “tudo ¢ historia”, podemos estabelecer

10 <A expressio ¢ s vezes utilizada para os desenvolvimentos ocorridos nos anos 70 e 80, periodo em que
a reacdo contra o paradigma tradicional tornou-se mundial, envolvendo historiadores do Jap&o, da india, da
América Latina e de varios outros lugares” (BURKE, 1992, pp.16-17)
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inimeras discussdes que fogem de um viés unicamente politico, tal qual era a premissa
do modelo tradicional (BURKE, 1992b).

Nessas novas discussoes, podemos citar Domick LaCapra (1983) e Hayden White
(1986; 1992), que apontam como partes ativas no processo de debate acerca do oficio do
historiador e seus métodos. LaCapra e White criticavam as fronteiras metodologicas
impostas pelos historiadores positivistas e encontravam no uso da relagdo de Historia e
Literatura uma abordagem possivel. Em um periodo que ainda se pensava na literatura
apenas como uma barreira ficcional, os autores argumentavam o uso literario como novas
alternativas. Ambos os autores lutavam para que os historiadores saissem da caixa
tradicional. Sua abordagem de debater a utilizacdo de uma histéria inovadora em seus
métodos € um dos pontos de inicio das discussdes de expanséo das fronteiras da Histéria
utilizando a perspectiva literaria (KRAMER, 1992).

Com esses novos debates de possibilidades, surgem também as discussdes de
Historia fato e Literatura ficcdo. Os maiores criticos dessa abordagem criam uma barreira
que envolve o uso de tal método em um embate de real e imaginario. Pensar nesses moldes
¢ permanecer em tabus “que impedem o uso de insights originarios da arte da literatura,
pois for¢am os historiadores a enfatizar as distingdes entre fato e ficgao” (KRAMER,
1992, p.136). Criou-se, portanto, uma nocdo de literatura como uma mera ficcdo,
perdendo, aos olhos do historiador, qualquer possibilidade de investigacdo historica
através dela. Foi a partir de pesquisadores como Hayden White, Peter Burke, Paul VVeyne,

dentre outros, que esses paradigmas foram sendo alterados.

Para a Historia Cultural, a relacdo entre a Historia e a Literatura se
resolve no plano epistemologico, mediante aproximacbes e
distanciamentos, entendendo-as como diferentes formas de dizer o
mundo, que guardam distintas aproximagfes com o real
(PESAVENTO, 2004, p.80).

Nesse sentido, ao utilizar a literatura como fonte é ir além, enxergar 0s
pormenores, é perceber a sociedade atraves de outras perspectivas possiveis, isto €, para
além das analises tradicionais. A obra literaria podera proporcionar uma percepcdo de
sensibilidade que, em alguns casos, pode vir a faltar em documentos tradicionais. O “ser”
e também o “ndo ser”, o dito e o ndo dito, ¢ assim que esses saberes trabalham em

conjunto.

S&o ambas, como se viu e como apresentou Ricoeur, refiguracdes de
um tempo, configurando o que se passou, no caso da Histdria, ou o que
se teria passado, para a voz narrativa, no caso da Literatura. Ambas sao
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formas de explicar o presente, inventar o passado, imaginar o futuro.
Valem-se de estratégias retoricas, estetizando em narrativa os fatos dos
quais se propdem falar. S&o ambas formas de representar inquietudes e
questdes que mobilizam os homens em cada época de sua historia, e,
nesta medida, possuem um publico destinatario e leitor. Isso tudo diz
respeito as aproximagcdes que unem a Histéria e a Literatura
(PESAVENTO, 2004, p.81).

Trabalhando com o intuito de narrar um acontecimento, ambos os saberes tém um
publico ao qual sera destinado. Obviamente, o tipo de narrativa tera distingcbes, mas em
suas mindcias podemos encontrar similaridades no tipo de discurso. Por exemplo, quando
pensamos em um classico da literatura russa, como o livro Guerra e Paz, temos uma obra
ficcional e, ainda assim, tem um fundo historico riquissimo, no entanto, grande parte dos
personagens de Tolstdi ndo existiram de fato, faziam parte de um Unico propdsito de dar
ao leitor uma reinvengao do passado.

Todavia, a historia ndo pode se utilizar de tais artificios, ao contréario, deve se ater
aos fatos. Desse modo, por que ndo enxergar no passado literario a presenca de elementos
historicos? Frente a isso, ndo apenas a obra escrita, mas o autor e o tempo em que foi
escrito podem dizer muito de uma sociedade.

As preocupagdes com o uso da literatura sdo validas por se tratar de um saber
pautado na ficcdo, porém, ndo devemos mais por obstaculos para o seu uso enquanto fonte
apenas por tais questdes. Isto porque, ndo cabe ao historiador discutir a validade da fic¢éo,
mas trabalhar com ela de forma que interligue ambos 0s campos do saber.

A literatura, dentro de suas possibilidades, podera ser utilizada como um aporte
ao historiador, em que este devera ter consciéncia das questdes factuais, porém, fugindo
de suas possiveis barreiras. Ha muito mais para o historiador enxergar numa obra literaria,
do que apenas focar em problematicas conceituais que ja foram superadas pela
historiografia.

Para Sandra Pesavento, esse campo € responsavel por dar ao historiador o “acesso
a sintonia fina ou ao clima de uma época, a0 modo pelo qual as pessoas pensavam o
mundo, a si proprias, quais 0s valores que guiavam Seus passos, quais 0S preconceitos,
medos e sonhos”. Todas essas sensibilidades produzem o “tom” da sociedade que pode
ser facilmente posto na narrativa literaria (PESAVENTO, 2004, pp,82-83).

O ‘tom’ de uma sociedade, comumente dado em obras literarias, torna o papel do
historiador de deduzir da literatura o real. O que torna ainda mais notavel essa
metodologia é que ela é abrangente, isto é, ndo apenas a obra estara sob o escrutinio de

quem a pesquisa, mas também o autor, em se tratando das motivacdes para tal producao,
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assim como o periodo em que foi escrito, sendo este, por sua vez, um dos responsaveis
por revelar o cenario temporal do qual inspirou a producédo da obra.

O que poderia, por exemplo, explicar a presenca de personagens caracteristicos
nas obras de Ariano Suassuna se ndo o fato de ser fruto de sua sociedade? A sua obra
Uma mulher vestida de sol, apresenta tipos de personagens que sdo caracteristicos ao
perfil que a literatura dos séculos XIX e XX faziam do nordestino. Esses modelos nada
mais seriam do que o proprio inconsciente produzido na literatura, isto é, o autor ndo
elaborou algo que é distante de sua realidade, ao contrario disso, ele evidencia processos
que sdo comuns aos perfis e valores da sociedade ao qual esta inserido.

Mais do que buscar veracidade em narrativas literérias, a perspectiva que deve ser
utilizada por aqueles que optam pela literatura como fonte, buscam se aproximar dos
“detalhes” que envolvem a obra e o “tom” que ela produz em sua narrativa. Utilizar outros
tipos de fontes, seja Literatura, ou alguma outra, ndo ira tirar o trabalho do historiador de
seu denominador comum, pois este ainda ird partir de discussdes préprias da Historia,
logo, suas outras fontes seréo apenas seu suporte (PESAVENTO, 2004, p.109).

N&o devemos por a Historia e a Literatura como partes de um mesmo método,
visto que cada uma tem suas especificidades. Contudo, colocar barreiras para o0 uso da
literatura como fonte é permanecer em um passado historiografico tradicional. Modelo
esse que ja ndo se adequa as novas abordagens do pensamento historico e que deve
principalmente ser excluido do ambiente escolar (KRAMER, 1992).

Devemos nos atentar ao fato de que a literatura demonstra um consciente e
inconsciente, que é uma fonte riquissima para o historiador analisar. Dentro de suas
devidas metodologias historicas, a literatura vai ser um aporte importante para demonstrar
uma natureza mais poética, mas que ndo deixa de ser passivel de ser analisada por uma

perspectiva critica e seguindo os modelos historiogréaficos.

A literatura sugere formas alternativas de conhecer e descrever o mundo
e usa a linguagem imaginativamente para representar as ambiguas e
imbricantes categorias da vida, do pensamento, das palavras e da
experiéncia (KRAMER, 1992, p.158).

Tal perspectiva vai ao encontro das afirmagdes anteriormente citadas por
Pesavento (2004), ao definir a Literatura como o ponto de acesso a subjetividades
importantes da sociedade. Ou seja, reforca-se a necessidade de compreender o
inconsciente social. Entender a sociedade a partir dos valores, percepcdes e subjetividades
que ela produz, € um ponto importante que a literatura fornece ao historiador. Tendo esse
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fator em mente, cabe ao historiador utilizar-se de tais metodos a partir do olhar
historiogréfico, pois é necessario manter as metodologias proprias da historia, ainda que
esteja empregando a fonte literdria. A Histdria tem suas préaticas, assim como a literatura
também o faz, e embora esta seja uma fonte possivel para os historiadores, eles ainda
deverdo partir de métodos pertencentes a historiografia.

A abertura da pesquisa histérica a novas narrativas, novas possibilidades de
fontes, é corroborar para que haja um pluralismo de analises. Manter a historiografia em
um caminho que cogita uma historia, fruto de uma perspectiva apenas, é correr o risco de
se manter em um entendimento de uma histéria tnica. “Essa concepcao pluralista oferece
algumas vantagens, entre as quais uma maior sensibilidade ao inevitavel perspectivismo
da pesquisa historica” (KRAMER, 1992, p.160). Desse modo, por que entdo néo
utilizarmos a literatura para convergir essa necessidade de uma pesquisa plural? A obra
literaria proporcionara essa sensibilidade necessaria, que por vezes falta aos documentos
tradicionais.

Se para Ranke, a histéria deveria beber unicamente dos documentos oficiais, para
a terceira geracdo dos Annales, limitar as fontes historicas a documentos oficiais
configura como uma restricdo e, em parte, até mesmo um apagamento de possiveis vozes

que ndo eram relevantes para a Historia até entdo (BURKE,1992b).

O preco dessa contribuicdo foi a negligéncia de outros tipos de
evidéncia. O periodo anterior a invencdo da escrita foi posto de lado
com o “pré-historia”. Entretanto, o movimento da “historia vista de
baixo” por sua vez expds as limitagdes desse tipo de documento
(BURKE, 1992b, p.13).

Essa critica de Burke ao pensamento rankeano torna mais evidente o quanto olhar
para além dos registros oficiais é necessario para uma visao plural da Histdria. Quando
pensamos na sala de aula, esse se torna um critério ainda mais necessario e possivel. Essa
perspectiva de pluralidade é o que torna possivel relacionar a pesquisa histérica com
fontes literarias. Sendo que tais fontes corroboram para o movimento da “historia vista
de baixo”, uma vez que se esse pretendia dar voz as pessoas comuns, se torna um fator
essencial ouvir essas vozes populares por um dos meios de maior propagacgéo dela, a
literatura.

E preciso considerar, gracas a Nova Historia Cultural, com sua abertura de fontes
e a possibilidade de debater uma “historia vista de baixo”, com os personagens antes
deixados de lado pela historiografia, tendo mais destaque, que pesquisas como essa

puderam ganhar espaco. Embora 0 homem sempre ocupasse um papel de destaque na
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historiografia, as abordagens aqui feitas ndo se encaixariam nesse modelo tradicional,
pois eles, apesar de homens, sdo homens comuns que néo teriam um feito transformador
para as bases tradicionais, isto ¢, ndo sdo os ‘grandes herois’.

Assim, quando pensamos na sociedade nordestina do século XIX, a literatura
produzida sobre essa sociedade e periodo sdo grandes aliados nos estudos aqui
pretendidos. Se a literatura, como afirma Pesavento, ¢ “um discurso privilegiado de
acesso ao imaginario das diferentes épocas”, compreender esse imaginario nordestino
através dessas obras literarias, proporciona novos rumos para a presente pesquisa
(PESAVENTO,2006, p.3).

Pensando na literatura ¢ na histéria como “narrativas que tem o real como
referente”, ndo cabe ao historiador confirmar ou negar a existéncia de Antonio Bratina'?,
ou mesmo seus feitos, ao contrario disso, o ponto de foco sera analisar os “perfis que
retracam sensibilidades” (PESAVENTO, 2006, p.3).

Conforme postula Paul Veyne (1998), a historia é uma narrativa de eventos, ela é
uma narragao e assim como no romance, o historiador seleciona fatos e os organiza para
se encaixarem, desse modo, um século de acontecimentos caberiam em poucas paginas.
O historiador tem entdo que conduzir sua narracdo de forma que os acontecimentos facam
sentido para o leitor, tecendo uma trama, tal como um romancista, de forma que também
seja uma obra de leitura facil. E nessa construcdo de narrativa que o historiador se
aproxima de um romancista, com claras diferencas entre ambos, sendo por isso que para
Veyne, o historiador ndo deixa de ser um romancista.

Embora os autores Certeau (1982) e Veyne (1998) deixem claras as
especificidades da metodologia historiografica, um ponto a ser debatido é como o
historiador em certo lugar ndo deixa de produzir uma narrativa que pode vir a assemelhar-
se a literaria, ndo em fatores ligados a ficcdo, mas a necessidade de produzir uma narrativa
que siga uma trama para que seja entendida pelo leitor. E por isso que Veyne discute a
forma como o historiador € um romancista, em questao de narrativa.

Certeau (1982) chega até mesmo a debater a escrita da historia produzida por seus
pares, 0 que torna as pesquisas historiograficas de dificil compreensdo para o publico
geral e, portanto, deixada de lado por eles. Logo, pensando nas narrativas, as obras
literarias seguem um padrdo de escrita muito mais aprazivel para o leitor do que uma

narrativa seguindo os métodos da historiografia, com termos proprios ao meio académico.

11 personagem principal do livro Sem lei nem rei do autor Maximiano Campos.
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N&o nos cabe fazer uma discussdo aprofundada sobre os aspectos da narrativa
historica, ou mesmo relegar a condigdo descartavel para as massas por suas
especificidades. Podemos pensar que “tudo depende da trama escolhida, um fato ndo ¢é
nem interessante, nem o deixa de ser”, haja vista que “o fato nao é nada sem sua trama”
(VEYNE, 1998, p.43).

Um outro ponto a evidenciar, quanto a fonte que o historiador escolher, seja ela
literaria ou parte de um documento oficial, serd posta de maneira que “retine os dados,
seleciona, estabelece conexdes e cruzamentos entre eles, elabora uma trama”, tudo isso
serd necessario para que haja uma compreensao por parte do leitor de uma “versao o mais

possivel aproximada do real acontecido” (PESAVENTO, 2006, p.4).

A literatura é, pois, uma fonte para o historiador, mas privilegiada,
porque Ihe daré acesso especial ao imaginario, permitindo-lhe enxergar
tracos e pistas que outras fontes ndo lhe dariam. Fonte especialissima,
porque Ihe da a ver, de forma por vezes cifrada, as imagens sensiveis
do mundo. A literatura é narrativa que, de modo ancestral, pelo mito,
pela poesia ou pela prosa romanesca fala do mundo de forma indireta,
metafdrica e alegérica. Por vezes, a coeréncia de sentido que o texto
literario apresenta é o suporte necessario para que o olhar do historiador
se oriente para outras tantas fontes e nelas consiga enxergar aquilo que
ainda ndo viu. A literatura cumpre, assim, um efeito multiplicador de
possibilidades de leitura (PESAVENTO, 20086, p.7).

De certo, é essa multiplicidade de possibilidade que a fonte literaria pode prover,
que deve basear o historiador no momento de sua pesquisa. Dizer que “o texto literario
revela e insinua as verdades da representacdo ou do simbdlico através de fatos criados
pela ficgao” é talvez uma das mais acertadas afirmagdes sobre o uso de tal fonte. Nela,
podemos enxergar todo um aspecto da sociedade, que um documento s6 ndo sustentara.

Assim, quando pensamos no homem nordestino é comum que venha a mente a
figura de um homem corajoso, como também adjetivacbes relacionadas a figura do
cangaceiro, forte, bravo, o popular “cabra macho”. Esta imagem ja fixada no imaginario
popular foi possivel gracas a literatura do século XIX e seguida pela do século XX, estas
que difundiram tais representacGes em larga escala. Com isso, para o historiador que
trabalha com essa sociedade, é quase impossivel ndo ter em mente o “tom” desse ethos*?

provido pelas producdes literarias. Aqui, percebemos que em alguns casos o historiador

12<[...] O ethos de um povo é o tom, o carater e a qualidade de sua vida, seu estilo moral e estético, e sua
disposicdo € a atitude subjacente em relacdo a ele mesmo e ao seu mundo que a vida reflete.” (GEERTZ,
2014, p.93).
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ndo precisa ir atrds da literatura para servir de sua fonte, ela se faz presente e se coloca
como fator essencial.

A producdo literaria referente a sociedade nordestina e pode ser enxergada por tais
perspectivas, uma vez que ela apresenta caracteristicas comuns ao cenario nordestino, isto
é, além dos tipos nordestinos, temos a seca e a violéncia. Logo, compreender o Nordeste,
através da Literatura regional, se apresenta como um fator essencial, visto como também
estd relacionado a construcdo da identidade nordestina. Tendo isso em mente, é
importante estabelecer que o0s acontecimentos narrados nas obras literarias nao
necessariamente terdo acontecido de fato, ou mesmo poderdo ocorrer, 0 que sé se torna
possivel com a devida licenca poética. Desta forma, o historiador devera buscar nesse
texto suas possibilidades, ou seja, como tal acontecimento pode ter refletido na sociedade
e como ela enxerga comportamentos, personagens, fatos. A literatura pode ser declarada
como “fonte de si mesma” (PESAVENTO, 2006, p.8), e nao necessita de outros caminhos
para se fazer presente, mas a historia se forma a partir de suas fontes, sendo elas
importantes dentro dos trés passos da operacéo historiografica de Michel de Certeau. Por
isso, o historiador deve analisar cautelosamente se tais fontes conversam com o problema
que foi inicialmente levantado por ele.

Logo, pensando na literatura como uma forma de registro, podemos estabelecer
que ela é sim uma fonte possivel. Haja vista que permite uma multiplicidade de olhares
para o fazer historiografico que conflui com alguns dos objetivos da Histéria cultural, que
¢ “capturar a impressao de vida”. Isto €, ndo se trata de uma busca pela descrigdo total do
fato acontecido, até porque isso é um fator impossivel a qualquer pesquisador, trata-se de
definir aspectos da sociedade para além de uma Unica visao.

Se, como ja referenciado anteriormente, a literatura é o registro da vida, podemos
supor que se apresentam inUmeras formas de a retratar. Seja em temporalidade ou
espacialidade, a literatura nos da diversas tematicas que podem vir a ser utilizadas como
perspectivas. As possibilidades séo vastas, o historiador encontra nesse modelo de fonte
um suporte para basicamente todo e qualquer tipo de problematica que possa vir a fazer.
Ent&o, frente a isso, a literatura pode ser vista como um importante aliado ao pesquisador,
pois, além de se fazer possivel como fonte, dentro de suas bases, é claro, ela também
apresenta amplitude de tematica e agrega uma diversidade de representacdo de tipos

sociais.

1.3- Historia e Literatura: o uso na sala de aula
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Tendo em vista as consideracdes anteriores acerca da possibilidade da literatura
enquanto fonte para a historia, partimos entdo para o uso de uma pratica multidisciplinar,
que se utiliza desse campo literario nas aulas de Histéria. Embora tenhamos dialogado
sobre sua entrada nas discussdes do mundo académico, ao falarmos do cenario escolar
sdo0 necessarios debates acerca de sua possibilidade metodoldgica também, isto é, esse €
de fato um método utilizavel, dado tanto as orientagdes curriculares quanto a realidade
escolar? De que forma o(a) professor(a) poderia, na prética, aplicar tal método?

O emprego de novas linguagens no ensino de Histdria favorece o estudante mais
participativo do seu processo de formacdo educacional (OLIVEIRA, AMARAL, 2018).
Com isso, as metodologias aplicadas em sala ainda, pautadas em elementos decorativos,
ndo devem mais ser consideradas, pois ndo cabe mais nada que possa vir a utilizar o aluno
como um mero expectador, sendo que ele, na verdade, faz parte da construcdo desse

conhecimento.

Isso significa que a Histéria como disciplina escolar ndo se limita a
transmitir contetdos factuais, mas procura aborda-los com o intuito de
desenvolver as competéncias e habilidades importantes para a formacéo
dos cidaddos-participativos em uma nacdo democratica (MENDES,
2020, p.113).

Ademais, a histdria ndo mais se limita aos contetdos, nessas novas abordagens as
habilidades e competéncias devem ser igualmente levadas em consideracdo no processo
de ensino-aprendizagem. Isto, porque € dentro destes tipos de aprendizagens que devem
ser desenvolvidas as metodologias atuais para o ensino de Histdria, uma vez que as
praticas anteriores, que eram voltadas para a memorizacdo de contetdos, ndo auxiliam
num pensamento critico e, portanto, devem ser descartadas.

Pensando nisso, 0 PCN de Histdria, referente ao Ensino Médio, promove até
mesmo sobre a importancia do uso do documento em sala de aula de uma maneira critica.
Digo, utilizar o documento na aula de Historia deve fazer parte de um processo que,
primeiramente, haja uma preparacao por parte do (a) professor (a), para em seguida haver

um estudo dele. Estudo este que serda realizado através de uma analise critica.

O estudo de temas articulado & apropriagdo de conceitos ocorre por
intermédio de métodos oriundos das investigacOes historicas,
desenvolvendo a capacidade de extrair informacGes das diversas fontes
documentais tais como textos escritos, iconograficos, musicais. A
apropriacdo do método da pesquisa historiogréfica, reelaborada em
situacOes pedagdgicas, possibilita interpretar documentos e estabelecer
relacOes e comparacgdes entre problematicas atuais e de outros tempos.
Torna-se necessario escolher métodos que auxiliem a capacidade de
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relativizar as proprias acGes e as de outras pessoas no tempo e no
espaco. Dessa maneira, trabalhar com temas variados em épocas
diversas, de forma comparada e a partir de diferentes fontes e
linguagens, constitui uma escolha pedagodgica que pode contribuir de
forma significativa para que os educandos desenvolvam competéncias
e habilidades que Ihes permitam apreender as véarias dura¢des temporais
nas quais os diferentes sujeitos sociais desenvolveram ou desenvolvem
suas acOes, condicdo basica para que sejam identificadas as
semelhancas, diferencas, mudancas e permanéncias existentes no
processo histérico (BRASIL, 1999, p.26).

O PCN de Histdria do Ensino Médio (1999), seguindo os debates da Nova Historia
Cultural, dispée o uso de tipos diferentes de documentos nas aulas. Estas, que sao
orientacbes do final da década de 90, ja promoviam a aplicagdo de um ensino plural
através nao apenas de discussdes diversas, como também da utilizacdo de metodologias
que vao além das praticas tradicionais, que comumente era centrada apenas em uma
relacdo de livro didatico e professor(a). Assim, fazer o aluno se sentir parte ativa no
desenvolvimento do seu conhecimento também é um fator levantado a partir do uso

dessas metodologias correntes.

Somente quando se d& essa apropriagdo e transposicdo de
conhecimentos para novas situacdes é que se pode dizer que houve
aprendizado. Do contrario, o que se da é um simplério mecanismo de
memorizacao, através do qual os fatos, mas néo as ideias, circulam de
uma folha de papel a outra, do livro didatico para o caderno e do
caderno para a prova, caindo em esquecimento no dia seguinte, por nao
encontrarem ressonancia nem fazerem sentido para quem €, fala, ouve
ou escreve (BRASIL, 1999, p.11).

Devemos aqui pér em questdo, ainda que de forma breve, o planejamento do
docente frente a aplicacdo da metodologia, seja ela qual for, em sala de aula (PINSKY,
PINSKY, 2007). Em se tratando do uso da Literatura como fonte nas aulas de Historia,
existem alguns fatores que devem ser observados pelo professor (a) antes de partir para a
utilizacdo de fato (AZEVEDO, LIMA, 2011).

Primeiramente, o(a) professor(a) deve estar atento ao seu planejamento. Este se
faz como uma parte essencial na docéncia. Seja o(a) professor(a) possuidor do dominio,
ou ndo, da tematica a ser desenvolvida e do método, ainda sim, planejar 0s passos para a
aplicacdo em sala se faz como ponto primordial, para que visto qualquer tipo de

imprevisto, o(a) professor(a) saiba contornar os problemas.

Um professor mal preparado e desmotivado ndo consegue dar boas
aulas nem com o melhor dos livros, ao passo que um bom professor
pode até aproveitar-se de um livro com falhas para corrigi-las e
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desenvolver o velho e bom espirito critico entre os seus alunos
(PINSKY, PINSKY, 2007, p. 21).

Deve-se salientar, que quando falamos de utilizar um texto literario como fonte
na aula de Histdria, pode-se cair facilmente no pensamento de que se trata de algo muito
simples e que, portanto, a preparacdo ird ser menor. Contudo, ao escolher tal metodologia,
o(a) professor(a) “precisara ter respostas a questdes, como: quais as fronteiras que
delimitam tais discursos? Como trabalhar com a literatura e historia, respeitando a
especificidade do discurso literario?” (AZEVEDO, LIMA, 2011, p.61-62). Assim, o(a)
professor(a) que cai nesse erro pode facilmente aplicar esse método em sala, mas obtendo
resultados rasos, sem alcancar o real objetivo que deve ser uma analise critica. Portanto,
se torna apenas mais uma aula mecanizada, mas com um leve enfeite, dentre tantas outras.

Nesse sentido, dentro desse planejamento o(a) professor(a) ira se preparar para a
tematica na qual sera abordada. Uma vez que nenhuma pessoa detém o conhecimento de
todas as tematicas, e nem deve ser exigido isso dos(as) professores(as), logo, entende-se
que este devera se preparar para as discussdes que serdo suscitadas em sala. Para isso, de
acordo com as autoras Crislane Azevedo e Aline Lima, o(a) docente necessita ter o
dominio dessas tematicas e estar preparado para tais debates, visto que essa metodologia
apresenta um caminhar que poderéa fazer o aluno transitar em diferentes aspectos da obra,
gerando, assim, discussdes de tematicas distintas, mas ainda dentro do que foi
previamente estabelecido (AZEVEDO, LIMA, 2011).

O(A) professor(a) ao se utilizar desse método deve estar consciente de que embora
seja uma aplicacdo possivel, cada campo do saber € distinto quanto a sua producéo. Nesse
caso, um dos pontos ao qual as proprias orientagcdes curriculares incentivam é o uso da
interdisciplinaridade. Assim, utilizar a literatura como fonte sera ndo apenas um
movimento raso, mas fara parte de uma necessidade frente aos diadlogos multiplos.

Um ponto ao qual devemos tomar cuidado é quanto ao proprio uso do conceito de
interdisciplinaridade e ao uso deste na metodologia aqui abordada. A partir das discussdes
sobre a interdisciplinaridade, tanto conceituais como praticas, percebeu-se que uma
pesquisa desse tipo necessita de alguns elementos caracteristicos. Assim dizendo, uma
abordagem interdisciplinar sera realizada entre duas disciplinas diferentes, do qual, tendo
uma tematica comum, posteriormente serdo feitos apontamentos de acordo com as
especificidades tedricas de cada disciplina (NETO, 2007).

Existe uma necessidade de rompimento de fronteiras entre disciplinas, préprias da

pesquisa interdisciplinar. Posto isso, quando pensamos na aplicacdo em sala de aula este
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ndo seria um dos métodos mais viadveis a serem aderidos, visto a necessidade, por parte
do docente, em ter um conhecimento significativo em ambas as areas, isto €, Historia e
Literatura (BOVO, 2005).

Contudo, isto ndo quer dizer que esse método termina aqui ou mesmo que nao
haja perspectivas para o uso dele. Esta problematica levantada se configura apenas como
uma questdo conceitual. Embora ainda exista um debate constante acerca dos conceitos
de interdisciplinaridade, seguiremos aqui a perspectiva das autoras Aline Lima e Crislane
Azevedo (2013), as quais indicam uma natureza polissémica desta palavra.

Tendo, entdo, a interdisciplinaridade varios significados, nos cabe estabelecer a
forma conceitual adequada de um ensino interdisciplinar que se relacione com o método
aqui pretendido. Com essas varias terminologias que partem da interdisciplinaridade,
encontramos na perspectiva multidisciplinar o elemento conceitual mais préximo aos
objetivos pretendidos. Isto porque, a interdisciplinaridade, a partir das proposic6es de
Ivani Fazenda, se caracteriza como “um grupo interdisciplinar compde-Se de pessoas que
receberam sua formacao em diferentes dominios do conhecimento (disciplinas) com seus
métodos, conceitos, dados e termos proprios” (FAZENDA, 1979, p.54).

A multidisciplinaridade parte, assim, da proposta de uma “justaposi¢do de
disciplinas, sem, contudo, diminuir o ‘status’ de cada uma delas” (LIMA, AZEVEDO,
2013, p.130). Isto quer dizer que ndo intencionamos adentrar nas questdes terminologicas
préprias da literatura, no entanto, estabelecer uma relacdo em que se perpassa as fronteiras
de cada saber é inviavel, visto os objetivos aqui pretendidos. Com isso, um modelo em
gque se mantem nos seus processos especificos, mas que ainda sim possa haver um
diélogo, tal qual propde a multidisciplinaridade, é o ideal.

Isto é, ficamos ainda em discussdes historicas, utilizando a literatura apenas como
uma fonte, onde, através da visdo literaria, busca-se entender conceitos histéricos que,
por vezes, podem se apresentar de uma forma mais densa na perspectiva histérica. Desse
modo, o0 uso da multidisciplinaridade compreende esse projeto de uma melhor forma e,

por isso, utilizaremos tal definicéo.

Faz parte da constru¢do do conhecimento histérico, no &mbito dos
procedimentos que Ihe séo proprios, a ampliacdo do conceito de fontes
historicas, que podem ser trabalhadas pelos alunos: documentos
oficiais, textos de época e atuais, mapas, ilustracdes, gravuras, imagens
herois de historias em quadrinhos, poemas, letras de musica, literatura,
manifestos, relatos de viajantes, panfletos, caricaturas, pinturas, lotos,
radio, televisdo etc. O importante é que se alerte para a necessidade de
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que as fontes recebam um tratamento adequado, de acordo com sua
natureza (BEZERRA, 2007, pp.42-43).

Entretanto, devemos compreender a multidisciplinaridade como um brago da
interdisciplinaridade, em que ndo ha um rompimento entre as duas, trata-se apenas de
questdes conceituais levantadas em discusses mais recentes. Logo, ndo apagaremos a
interdisciplinaridade das possibilidades de aplicacéo, ela sé ndo se adequa ao modelo aqui
pretendido, este que por sua vez € conceitualmente mais proximo da

multidisciplinaridade.

Pétaro e Bovo (2012) destacam esse aspecto ao afirmarem que o termo
abarca varios significados e que os caminhos apontados pela
interdisciplinaridade podem ocorrer de acordo com diferentes
dindmicas. O resultado disso é a existéncia de diferentes variages
terminoldgicas dirigidas a praticas de carater interdisciplinar. S&o
exemplos: polidisciplinaridade ou multidisciplinaridade,
pluridisciplinaridade e também transdisciplinaridade (LIMA,
AZEVEDO, 2013, p.130).

A multidisciplinaridade é vista entdo como uma variacdo da interdisciplinaridade.
Entretanto, diferente da interdisciplinaridade, que necessita da utilizagdo tedrica de ambos
0s saberes que serdo manuseados, a multidisciplinaridade ndo opera através desta préatica.
Como ja abordado anteriormente, ela se utiliza da justaposicdo das disciplinas, ou seja,
em se tratando de Hist6ria e Literatura, o(a) professor(a) ira lidar com a Literatura
enquanto fonte sem necessitar se voltar para os aspectos tedricos desta disciplina (LIMA,
AZEVEDO, 2013).

Nesse aspecto, em se tratando das orientacdes curriculares, devemos apenas estar
atentos as denominacdes, estas se utilizam do termo interdisciplinaridade, do qual as
pretensdes das orientacdes como PCNSs, em se tratando da disciplina de Historia, € para
um ensino que também possa dialogar com outros saberes. Assim, embora este dialogo
seja retratado nas orientacGes a partir da denominacdo interdisciplinar, isto ndo muda
muita coisa, uma vez que “a auséncia de uma conceituagdo especifica” de
interdisciplinaridade “ndo prejudica a importancia dos PCN, visto que possibilita aos(as)
professores(as) desenvolverem livremente suas proprias definicbes acerca da
interdisciplinaridade, incorporando as diferentes discussdes sobre o assunto” (LIMA,
AZEVEDO, 2013, p.135).

Dessa forma, por se tratar de discussdes recentes no fim do século XX, no sentido
conceitual, os PCNs quando elaborados ndo exemplificaram, de maneira mais densa, a

terminologia especifica a interdisciplinaridade a qual objetivava (LIMA, AZEVEDO,
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2013). Sendo assim, esta interdisciplinaridade, por ser um conceito polissémico, pode ser
aplicada através de qualquer uma de suas nomenclaturas. Sendo os PCNSs as principais
orientacdes a defender um ensino “interdisciplinar”, nos basearemos nele ao tratarmos da
utilizacdo da literatura como fonte nas aulas de Historia, porém, trataremos as questoes

interdisciplinares com uma visdo voltada para o multidisciplinar.

Do ponto de vista epistemol6gico, como ja dissemos, o fundamento é o
questionamento ao chamado “método tradicional” centrado em aulas
expositivas, factuais, voltadas para a exaltacdo do Estado-nacional.
Como alternativa a aposta é na interdisciplinaridade e no ensino
organizado por temas transversais. Isso significa que mais do que
elaborar um extenso rol de contetdos sobre o que deveria ser ensinado,
os PCN’s se preocuparam mais em refletir sobre como ocorre o
processo de ensino-aprendizagem. Assim, os Parametros Curriculares
Nacionais apresentam uma dupla preocupagéo: por um lado, explicitam
quais elementos da cultura nacional devem ser objetos de aprendizagem
escolar, por outro, reforcam a importancia da incluséo da diversidade
cultural no ensino de histéria (MENDES, 2020, p.112).

Infere-se, entdo, os Parametros Curriculares Nacionais como apoiadores de um
ensino plural, tendo por base o dialogo de diferentes saberes. Essa perspectiva é um dos
meios que pode nos levar aos objetivos pretendidos na LDB, que é o desenvolvimento do
aluno critico. Por isso, entender as disciplinas, principalmente a Histdria, como um
conhecimento que vai além do livro didatico é o que ira corroborar para uma concepcao
plural que ird compor essa diversidade cultural, politica, econdmica e social pretendida.

Assim, o documento de area, 0 PCN de Histéria do Ensino Médio (1999, p.28),
propde “criticar, analisar e interpretar fontes documentais de natureza diversa,
reconhecendo o papel das diferentes linguagens, dos diferentes agentes sociais e dos
diferentes contextos envolvidos em sua producao”. Essa natureza diversa das fontes nos
abre portas para utilizacdo ndo apenas do livro didatico, mas também outros tipos de
fonte, como a literatura. Logo, pensando na busca desses parametros em trabalhar com
fontes diversas para promover um ensino plural, utilizar a fonte literéria para debater

aspectos como identidade e relacbes de género sdo tanto possiveis como necessarios.

Na perspectiva da educacdo geral e bésica, enquanto etapa final da
formacdo de cidadaos criticos e conscientes, preparados para a vida
adulta e a inser¢do autdnoma na sociedade, importa reconhecer o papel
das competéncias de leitura e interpretacdo de textos como uma
instrumentalizacdo dos individuos, capacitando-os a compreensao do
universo caotico de informacGes e deformacbes que se processam no
cotidiano. Os alunos devem aprender, conforme nos lembra Pierre
Vilar, a ler nas entrelinhas. E esta é a principal contribui¢do da Histéria
no nivel médio. (BRASIL, 1999, p.22)
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Sendo assim, seguindo as necessidades propostas, a analise realizada pelos alunos
através de uma fonte literaria, vai fazer com que tenham de exercitar a leitura e a
interpretacdo?®, elementos esses importantes para sua base educacional, principalmente
ao saber analisar, comparar e compreender diferentes contextos sociais (BRASIL, 2018?),
o aluno estara exercitando através de uma pratica multidisciplinar a “consolidacao do
estudo de diferentes dimensoes dos estudos historicos” (BRASIL, 1999, p.22).

Contudo, ndo buscamos, por qualquer metodologia que seja, criar historiadores na
sala de aula. O objetivo do(a) professor(a) é pautado na necessidade de fazer o aluno ter
uma consciéncia historica, que ira ser parte importante em seu crescimento pessoal e
social.

Percebe-se, cada vez mais, que os alunos ttm uma escolha por saberes que o
insiram de alguma forma no “fazer”, isto ¢, uma forma mais pratica. Todavia, € comum
relatos de que a Historia € chata, pois € sO decorar e essa € uma pratica enfadonha. Assim,
0 aluno tem necessidade de se fazer uma pega importante na sua construc¢ao educacional.
Com isso, vemos que a importancia de substituir a histéria decorativa por uma histéria
dindmica, através de metodologias que estejam proximas a realidade desses alunos é
primordial (OLIVEIRA, AMARAL, 2018).

Pensando nisso, podemos pensar a literatura como forma de aproximar esse(a)
estudante ao ensino mais dindmico da Historia com outras areas do conhecimento
humano. As tematicas que podem vir a ser trabalhadas com uma obra literaria podem
tanto se adequar & BNCC!* quanto a realidade desses alunos. Esta Ultima, é muito
importante de ser considerada, pois, atraves do conhecimento da realidade dos seus
alunos, o docente “podera contribuir através de intervengdes didaticas para as concepgoes

historicas de cada educando” (OLIVEIRA, AMARAL, 2018, p.25). Essas intervencdes

13 As orientagdes curriculares, como BNCC e PCN, embora proponham competéncias ligadas ao ambito da
leitura e interpretacéo, ndo definem esses elementos a partir do termo letramento histérico. O letramento
fica a cargo somente da disciplina de Lingua Portuguesa. Contudo, segundo discussfes da autora Helenice
A.B. Rocha (2020), o letramento deve ser aplicado a partir de diferentes disciplinas, entre elas a Historia.
Para a autora, “(...) a leitura e a escrita — nas modalidades escrita ¢ falada — fazem parte dos processos de
construcdo do letramento histérico na escola, pois a histéria (bem como a historia escolar) é atravessada
pela escrita, desde seus primdérdios. Simultaneamente, os alunos continuam a aprender a ler e escrever
enquanto aprendem historia, nos diferentes momentos de sua escolarizacao (...)” (ROCHA, 2020, p.287).
14 Embora a BNCC ndo trate diretamente do uso da Literatura pela Histdria, contudo, quanto ao Ensino
Médio em Ciéncias Humanas e sociais aplicadas, podemos identificar um incentivo ao uso de “diferentes
fontes” para compreender os processos histdricos em multiplos &mbitos. A exemplo disso a competéncia
especifica EM13CHS101 propde “Identificar, analisar e comparar diferentes fontes e narrativas expressas
em diversas linguagens, com vistas & compreensdo de ideias filosoficas e de processos e eventos histéricos,
geograficos, politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais” (BRASIL, 2018, p.572).
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podem facilmente se formar a partir da literatura, ja que, enquanto linguagem, é uma das
formas mais didaticas de se trabalhar com alunos do Ensino Médio.

Visto que as orientagdes curriculares vigentes favorecem esse ensino
interdisciplinar ou mesmo o multidisciplinar, mas suplantado pela denominacéo anterior,
ainda assim o(a) professor(a) pode sentir algumas barreiras na hora da aplicacédo efetiva
dessa metodologia por alguns fatores, tais como a falta de dominio desse campo ou a
forma como aplicar. Percebendo isso, a cartilha construida através dessa pesquisa visa
sanar essas dificuldades, oferecendo uma forma didatica de entendimento ao docente,
para que ele possa de fato aplica-la em sala.

Primeiramente, como j& foi discutido, o educador deve ter dominio da temética a
ser abordada. Compreender a obra, aonde se quer chegar e as tematicas que podem ser
discutidas a partir dela é o primeiro passo para quem for trabalhar com literatura. Dito
isso, 0 docente deve ter consciéncia dos limites que a obra literaria a ser utilizada terd,
assim, embora o(a) professor(a) possa vir a falar um numero diverso de tematicas, pode
ser que essa obra ndo suporte tais desejos. Ao ter isso em mente e planejando todo o
processo a ser aplicado, o restante da metodologia ocorrera de maneira natural e
progressiva para o(a) professor(a).

Como parte do planejamento, o(a) professor(a) ira preparar o trabalho que
posteriormente serd realizado pelos estudantes. Em outras palavras, ao analisar a obra
escolhida, o docente terd de compreender os aspectos principais que podem ser
observados a partir do olhar historico, assim como Sandra Pesavento (2004) descreve as
formas que a Historia pode utilizar a Literatura como fonte.

Dessa forma, essas minucias poderao ser observadas pelo(a) professor(a) e mais
tarde pelo aluno, sdo elas a temporalidade, a espacialidade, os eventos historicos presentes
ou a falta deles, como também os grupos sociais. Em suma, compreender o “tom” da
sociedade ird promover uma ampla discussao através de diferentes tematicas que serdo
expostas através da obra.

Quando analisamos a obra Uma mulher vestida de sol, do autor Ariano Suassuna,
por exemplo, podemos extrair dela a presenga de uma sociedade rural, com aspectos
baseados na familia patriarcal, cuja ordem era a honra masculina. A partir disso, muitas
sdo as possibilidades de tematicas, tais como: identidade, masculinidade, honra,
virilidade, dentre outros. Ou mesmo quando nos voltamos para a obra Sem lei nem rei, de

Maximiano Campos, que para além dessas temaéticas, também temos a presenca do
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Cangaco, um importante movimento de banditismo no Brasil, 0 que nos proporciona
discutir violéncia, tipos diferentes de cangaco, justica, lei, dentre outros aspectos.

Sdo esses os fatores que devem ser examinados pelo(a) professor(a) de Historia
ao analisar uma obra literaria. Quanto a aplicacdo, esta comeca pela leitura para em
seguida haver a anélise e debate e, por fim, cabera ao educador promover a aplicacao da
pratica desses debates. Nesse caso, 0s parametros sugerem que haja uma producgdo de
“textos analiticos e interpretativos sobre 0s processos historicos, a partir das categorias e
procedimentos proprios do discurso historiografico” (BRASIL, 1999, p.28), ou o docente
pode promover a producdo de pesquisas, projetos, pecas teatrais ou outra forma pratica

que dé dinamicidade ao ensino de Histdria em sala de aula.
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CAPITULO 2: HISTORIA, LITERATURA E QUESTOES DE GENERO

2.1- Literatura, questdes de género e identidade masculina em uma concepc¢ao

historica e plural.

Ao debatermos sobre a identidade masculina®® nas obras literarias aqui expostas,
é necessario primeiramente entendermos a identidade, pensando em suas particularidades
e caracteristicas principais. Por essa 6tica, nos debrucaremos pelos conceitos discutidos
por autores que apontam caminhos para compreensdo dessa categoria, como Tomaz
Tadeu da Silva (2014), Stuart Hall (2014) e Kathryn Woodward (2014), e entendemos a
identidade como um conceito plural e principalmente dinamico.

Por essa via de compreensdo, comungamos que, nenhuma identidade é fixa e
acabada. Se tomarmos por exemplo a ideia de masculinidade, precisamos, de pronto,
definir uma série de fatores para poder assimilar sobre quais tipos de masculinidade
estamos discutindo. Com efeito, se identidade é um conceito plural, entende-se que a
identidade masculina também ndo pode ser Unica, e esta compreende mais de uma
significagdo. Nesse caso, Para Tomaz Silva “a identidade tampouco ¢ homogénea,
definitiva, acabada, idéntica, transcendental”, assim, ndo devemos pensar em identidade
masculina, mas identidades, no plural (SILVA, 2014, p.96).

Em visto disso, ao pensarmos no conceito de identidade, segundo Tomaz Silva,
devemos também levar em consideracao os aspectos daquilo que a forma. De tal modo, a
identidade faz parte daquilo que o individuo é, 0 “eu sou”. Esta categoria de se inserir em
um conjunto a partir dos elementos aos quais o sujeito se define configura, nessa relacao,
aquilo que, superficialmente, podemos fazer de identidade. Mas, isto ndo acaba por aqui,
pois a partir do momento que o sujeito define aquilo que ele é, consequentemente surge
0 contraponto, ou seja, aquilo que ndo €. Nesse processo, seguindo as discussdes de Silva,
podemos estabelecer que a alteridade se faz essencial na discussdo sobre identidade, haja
vista que a diferenca também é uma definicdo para o conceito de identidade. Assim,
“identidade e diferenca estdo em uma relacao de estreita dependéncia” (SILVA, 2014,

p.74).

15 Ao propormos aqui a masculinidade ligada ao conceito de identidade, ndo pretendemos determinar a
masculinidade como algo fixo, que ndo muda de acordo com o tempo e sociedades, ao contrario disso,
partimos da perspectiva da fluidez e multiplicidade que autores como Stuart Hall e Tomaz Tadeu da Silva
propdem ao falar de identidade. Nesse sentido, ao tratarmos de identidade masculina aqui, tem por
finalidade discutir as construgdes em torno da masculinidade, em especial a nordestina do século XX nesse
processo de construcdo de uma identidade masculina viril.
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Nesse caso, a partir do momento que o individuo compde os elementos ao qual
ele se enxerga, o “eu sou”, automaticamente exclui tudo aquilo ao qual ndo se encaixa,
este ira, por sua vez, para a categoria do “ndo sou”, aquilo a que ndo pertence. Sendo
assim, a diferenca esta presente ativamente no processo de defini¢éo de identidades. Por
essa Gtica, podemos questionar sobre o que torna o individuo um “nordestino”? E ele nio
ser “sulista”, “nortista”, ou qualquer outra adjetivacdo pertencente a outro espago. Nessa
perspectiva, Stuart Hall considera que “as identidades sdo construidas por meio da
diferenca e ndo fora dela” (HALL, 2014. P.110).

Dessa forma, surge a perspectiva de que uma identidade também é um tipo de
exclusdo, pois ao se definir como algo vocé exclui uma gama de outras possibilidades.
Nessa perspectiva, “a gramdtica nos permite a simplificagdo de dizer somente “sou
brasileiro”. Como ocorre em outros casos, a gramatica ajuda, mas também esconde”
(SILVA, 2014, p.75). Por isso, ndo podemos deixar de pensar que a identidade e a
diferenga fazem parte de uma relacdo estreita e inseparavel, principalmente levando em
consideracdo que as definigdes de uma atingem diretamente a outra.

Por esse prisma, ao falarmos de identidade nordestina, essa parte do conceito de
discussfes em que se tem por base essa exclusdo, que em sua construcdo buscava esse
distanciamento a outras identidades regionais. Assim, essa constru¢do em torno da
identidade nordestina foi pautada, principalmente, na alteridade, ja que necessitava uma

diferenciacdo das caracteristicas ja existentes em outras regides.

Na medida em que sdo definidas, em parte, por meio da linguagem, a
identidade e a diferenga ndo podem deixar de ser marcadas, também,
pela indeterminacdo e pela instabilidade. VVoltemos, uma vez mais, ao
nosso exemplo da identidade brasileira. A identidade “ser brasileiro”
ndo pode, como vimos, ser compreendida fora de um processo de
produgdo simbolica e discursiva, em que o “ser brasileiro” ndo tem
nenhum referente natural ou fixo, ndo é absoluto que exista
anteriormente a linguagem e fora dela. Ela so6 tem sentido em relacéo
com uma cadeia de significacdo formada por outras identidades
nacionais que, por sua vez, tampouco sdo fixas, naturais ou
predeterminadas. Em suma a identidade e a diferenca sdo téo
indeterminadas e instveis quanto a linguagem da qual dependem
(SILVA, 2014, p.80).

Seguindo essa analise, a identidade ndo é um conceito Unico ou mesmo fixo.
Embora o autor decida se referir diretamente a identidade brasileira, a mesma discussao
pode ser usada ao definir a identidade masculina. Nesse sentido, ao tratarmos de tal
identidade percebemos a “produgdo simbolica” que a constitui. De certo, tal “cadeia de

significa¢des” € necessaria para definir uma identidade masculina e depende de uma série
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de elementos, sendo estes todos pertencentes a construcdes socioculturais. Dessa forma,
assim como as sociedades ndo sdo estaticas, 0s conceitos que sdo produzidos por elas
também ndo o sdo. Desse modo, a masculinidade entra nessa perspectiva de dinamicidade
e pluralidade.

Estes fatores sdo perceptiveis na literatura, pois quando falamos da representacéo
da masculinidade ndo obtemos uma so resposta para tal. Sendo assim, vocé consegue
imaginar Sr. Darcy®®, famoso personagem de Jane Austen, como um individuo que se
encaixe aos padrdes de masculinidade nordestinos do seculo XI1X? Ou mesmo o contrario,
um individuo como Ant6nio Bralna, personagem de Maximiano Campos, com suas
caracteristicas similares as representacdes de Lampido, se encaixaria nos padrdes
masculinos ingleses do século XVIII? Tais conjecturas tem por principal finalidade
discutir a partir de modelos mais concretos a dinamicidade e multiplicidade que devemos
ter do conceito de masculinidade.

Sendo assim, ao tratarmos da identidade masculina temos de ter em mente o seu
aspecto plural em relagéo a conceitos. Ademais, temos de pensar na identidade ndo como
algo pronto, mas como fator que parte de um lugar, sendo este, portanto, parte de uma
criacdo de alguém. E, nesse sentido, que Tomaz Tadeu da Silva (2014, p.74) reflete a

identidade como parte de uma “produgdo”.

A identidade e a diferenca tém que ser ativamente produzidas. Elas ndo
sdo criaturas do mundo natural ou de um mundo transcendental, mas do
mundo cultural e social. Somos nés que fabricamos, no contexto de
relacBes culturais e sociais. A identidade e a diferenca séo criacdes
sociais e culturais (SILVA, 2014, p.76).

Nesse sentido, a identidade, seja a qual categoria pertence, parte de uma criacao.
Entendo, entdo, as identidades como parte de elementos construidos dentro da sociedade,
assim, podemos enxerga-las mais facilmente como conceitos que estdo em constante
mudanca e que ndo apresentam uma unica forma. Mesmo dentro da identidade masculina
é perceptivel um vasto numero de perspectivas ao tratarmos das caracteristicas dadas a
este sujeito masculino. Todavia, o conceito de masculinidade vai sendo alterado de acordo
com os elementos de construgdo social, por isso ndo podemos definir a identidade

masculina como sendo Unica, mas sim plural. Pensando no ser nordestino, o ser macho,

16 Senhor Darcy, personagem principal da obra Orgulho e Preconceito escrito por Jane Austen no século
XVIII. Darcy é um modelo de homem inglés, um lorde, letrado, reservado e viril para os padrdes sociais
do periodo. Ainda assim, ndo se encaixaria nos padrdes viris nordestinos, sendo um dos motivos o fato de
n&o ter matado o homem que quase desonra a sua irma mais nova.
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ser viril e vérias outras adjetivacGes que estabelecemos para o individuo masculino
nordestino, séo todas criagdes socioculturais.

Além disso, como parte dessa discussdo, Tomaz T. Silva aponta outro fator
relevante nessa abordagem, a perspectiva da linguagem nas construcdes da identidade.
Por isso, quando pensamos nos “elementos- 0S signos- que constituem uma lingua nédo
tem qualquer valor absoluto, ndo fazem sentido se considerados isoladamente”, isto ¢, a
palavra por si s6 ndo tem valor, ela passa a adquirir quando nés introduzimos um
significado a ela (SILVA, 2014, p.77). Desse modo, os termos referentes a masculinidade
e virilidade s6 garantem valores ligados a coragem, forca, honra, e etc., devido a
significacdo posta a partir da identidade construida. O autor estabelece entdo a lingua
como um fator que opera a partir da diferenca para entdo auxiliar na producdo da
identidade.

Seguindo nessa perspectiva, a palavra homem, por exemplo, sé adquire
significado quando pensamos que ndo é uma mulher, logo, ao pensarmos neste conceito,
a partir de sua alteridade, nos é colocado significagdes num sentido de dicotomia. Além
disso, quando pensamos no ser masculino € comum este conceito estar atrelado a
elementos referentes a forca e virilidade. Sendo assim, a partir da linguagem define-se a
identidade masculina alicercada de varias adjetivacdes pertencentes a forca, bravura,
coragem, dominacdo, dentre outras.

Desse modo, ao pensar na relacdo linguagem e identidade é compreender que a
primeira faz parte do processo de construcéo da segunda. Ou seja, “a questdo da utilizagdo
dos recursos da histéria, da linguagem e da cultura para a producdo ndo daquilo que n6s
somos, mas daquilo no qual nos tornamos” (HALL, 2014, p.109). Esse ponto estabelece
alguns fatores que corroboram para a analise da identidade a partir de um tornar-se. Isto
é, quando pensamos na identidade masculina existem fatores historicos, culturais e
também linguisticos, que auxiliam no processo do individuo em tornar-se masculino.

Desse modo, reforga-se a ideia de que a identidade, para além de uma construcao,
faz parte de um processo nunca acabado. Isto porque, definindo-as a partir do pensamento
de que “elas nao sdo, nunca, singulares, mas multiplamente construidas ao longo de
discursos, praticas e posi¢cdes que podem se cruzar ou ser antagdnicas” (HALL, 2014,
p.108). A partir disso, estabelecemos o processo historico como um ponto fundamental
na definigéo da identidade.

Assim, se as “identidades estdo sujeitas a uma historicizagdo e transformacao”,

podemos discutir os conceitos que relacionam a identidade masculina e a formagéo de um
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ethos viril nordestino a partir de um processo histérico e dindmico, o qual ndo pode ser
aplicado a outros padrfes por ndo pertencerem ao mesmo processo historico. Logo, as
transformagOes no conceito de identidade ocorrem concomitante com as mudangas do
processo historico (HALL, 2014, p.108).

Ainda mais, se as mudancas historicas influenciam na producdo da identidade, a
memdria por sua vez, segundo Joel Candau (2011, p.19), opera de forma inevitavel nesse
processo de produgdo, isto porque, ela seria “geradora de identidade, no sentido que
participa de sua construgdo”. Sendo assim, ao debatermos sobre identidade a memoria
torna-se também um fator significativo.

Além do mais, a memoria seja coletiva ou individual, é parte importante na
moldagem do sujeito, tendo em vista que ao longo do tempo as lembrangas véao
construindo nossa memdaria, que por sua vez interfere em nosso processo identitario. Se
consideramos a definicdo de Isac Chiva (Apud CANDAU, 2011, p.16) de que a
identidade ¢ “a capacidade que cada um tem de permanecer consciente de sua vida através
das mudangas, crises e rupturas”, fica ainda mais evidente em como ambos 0s conceitos
estdo interligados.

Ao tratarmos de identidade, em algum momento esbarraremos na memoria, por
isso, identificar o papel da memoéria na produgdo da identidade também é uma
necessidade, uma vez que a memoria também esta presente no processo de construcédo de
uma identidade, seja ela coletiva ou individual. Quando falamos em uma identidade
coletiva, por exemplo, é necessaria a criacdo de estratégias identitarias que irdo fortalecer
esse sentimento de pertencimento. Essas estratégias, definidas por Candau, podem ser
“representacdes, mito-historias, crencas, ritos, saberes, herangas, etc. ou seja, no interior
de um registro memorial” (CANDAU, 2011, p.17-18).

Portanto, ao pensarmos na identidade nordestina, houve no momento de sua
criacdo, em meados do seculo XIX, uma necessidade de se firmar a partir de conceitos
proprios, isto €, elementos que os definissem como “nordestinos”. A emergéncia em se
firmar uma identidade, que foi pautada inicialmente a partir de caracteristicas
sociogeograficas, vai moldando a identidade nordestina nos conceitos ligados a um
modelo viril, que seriam definidos por estes sujeitos como caracteristicas proprias do
individuo dessa regido. Dessa forma, o cinza da caatinga, a forca do sol e a dureza da terra
vao se somando ao perfil rastico, bravio e duro do individuo nordestino, formando a

identidade viril pretendida inicialmente.
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Nesse contexto, as representacdes do que seria 0 nordestino foram propagadas
principalmente através de elementos como a literatura. Para além da perpetuacdo da
representacdo do individuo nordestino no imaginario popular, esse modelo adquiriu uma

figura mais concreta a partir das representacdes literarias.

Este discurso literario vai desenhando o nordestino como aquele que
gozava da superioridade dos fortes, do que é temido por ser capaz de
tudo de ndo recuar diante de nada, que n&o treme vendo 0 sangue correr
de uma ferida, enquanto limpa a faca com uma folha de mato. Esta
literatura parece oferecer as imagens e enunciados com que muitos
homens e mulheres da regido véo, em suas memorias, desenhar a figura
de seus pais ou mesmo a figura de irméos, maridos, esposas, ou a sua
propria (ALBUQUERQUE, JUNIOR, 2013, p.177).

Porém, algo perceptivel nessas representacdes sdo as figuras masculinas
nordestinas. Percebe-se a propagacao de um homem contendo algumas caracteristicas que
vao na contramdo de seus contemporaneos de outras localidades. Sendo assim, temos
presente o individuo masculino, nordestino desenhado/ definido/ instituido nas teias da
realidade sociocultural como alguém corajoso, valente, viril, que ndo leva desaforos, que
protege sua honra e a de sua familia, estas dentre outras adjetivacdes seguindo esse
mesmo padréo.

Essa perspectiva vai ao encontro aos debates aqui ja feitos sobre identidade e
alteridade. Desse modo, “a identificagdo opera por meio da différance, ela envolve um
trabalho discursivo, o fechamento e a marcacéo de fronteiras simbdlicas, a producédo de
‘efeitos de fronteiras’” (HALL, 2014, p.106). Se a identidade e a diferenca operam juntas
a partir dos elementos que definem para o “pertencer”, consequentemente surge os fatores
“nao pertencentes”. Isto €, ao tratarmos de identidade masculina referente ao Nordeste
brasileiro, essa adquire caracteristicas diferentes de outras do mesmo periodo brasileiro
ndo por um acaso. Observa-se, assim, que houve um afastamento proposital da
masculinidade moderna.

Percebe-se, com isso, que a identidade masculina acompanha a perspectiva do
conceito de identidade ao tratar-se de um fator multiplo. Dessa forma, ao falarmos de
identidade masculina, aqui relacionaremos ao modelo masculino produzido no Nordeste
brasileiro do século XIX. Além de buscar compreender as representagcdes dessa
masculinidade nordestina no cenario literario apds essa construcao identitaria.

Seguindo a concepgao de Peter Burke, ao analisar que “o que era previamente
considerado imutavel é agora encarado como uma ‘construcdo cultural’, sujeito a

variagdes, tanto no tempo quanto no espago”’, percebemos a variabilidade dos conceitos.
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A percepcdo de imutavel/estatico passa a ser posta de lado em detrimento da concepc¢éo
de uma construgdo social, conforme a dinamicidade da historia d& a ela conjuntura da
propria sociedade, 0 que torna os conceitos passiveis de alteragdes (BURKE, 1992b,
p.11).

Pensando no conceito de virilidade, por exemplo, este esta presente em diversas
sociedades e em diferentes temporalidades, entretanto, é perceptivel que vai se
reestruturando a depender dos fatores socioculturais e temporais adicionados a ele,
principalmente. De acordo com Fernando Bagiotto Bottom (2009, p.123), “a
masculinidade ndo é uma edificacdo sélida ou um conceito, a priori, antes disso, €
literalmente uma construcdo social, passivel de questionamentos, de discursos, de
desconstru¢des”. Pensando na masculinidade nordestina deste inicio de século XX,
construida socialmente, pensar em sujeito viril é atrelar elementos como forca, coragem,
vigor e bravura a ele. Por serem essas caracteristicas os ideais a serem alcangados'’, é
visivel como o conceito de virilidade beira a uma imagem de perfeicéo, ligada ao género
masculino®®,

Ademais, podemos perceber como o codigo viril foi sofrendo alteracbes a
depender da sociedade e temporalidade. Ainda assim, € importante levar em consideragédo
que sociedades contemporaneas poderiam adquirir tons de virilidade distintos. Uma vez
que pensemos em um modelo de masculinidade dindmico e plural, dentro da sociedade
contemporanea, ainda era possivel encontrar padroes de virilidade que fugiam dos moldes
urbanizados e politizados e se assemelhavam mais a concepc¢des de rusticidade e
violéncia, como era o caso da sociedade nordestina. Sendo assim, dentro de uma mesma
sociedade era possivel encontrar moldes diferentes a serem seguidos e, avangando ou
recuando no tempo, esses codigos viris também sdo passiveis de sofrerem alteracoes.

Além disso, o conceito de virilidade torna-se um alvo a ser alcancado para aqueles
que desejam adentrar no universo masculino, pois, seguindo esse modelo, a virilidade é a

representacdo das caracteristicas do individuo masculino. Embora esse termo poucas

17 Esses ideais foram sendo construidos no imaginario popular nordestino, isto é, os aspectos que um
“homem de verdade” deveria ter. As proprias obras literarias aqui estudadas reforgam tais padrdes como os
“corretos” e ao qual o homem deve a qualquer custo manter.

18 Ao propormos aqui tais caracteristicas viris para os sujeitos masculinos nordestinos do periodo tratado,
¢ importante ressaltar que ndo sdo defini¢des da pesquisadora e ndo estamos fomentando tal construcéo,
apenas identificamos e apontamos estas defini¢des. Tais termos e caracteristicas fazem parte da construgdo
observada tanto pelas obras literarias estudadas quanto pelo trabalho dos demais pesquisadores da area, tais
como Mello (2011) e Albuquerque Janior (2011; 2013).
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vezes possa ser aplicado ao feminino, ainda assim, a mulher viril também assume uma
conotacdo que leva a representagbes masculinas.

Em relacdo a essa questdo, Bruno Dumézil (2013) demonstra que para 0S povos
germanicos, por exemplo, “para aceder ao poder, as mulheres ndo devem somente
despojar-se de todo sentimento feminino, mas adotar todos os indicadores materiais da
virilidade” (DUMEZIL, 2013, p.142). A mulher, para adquirir o status de viril, deve
assumir uma postura concebida socialmente como masculina, ou seja, ela perde
automaticamente suas caracteristicas femininas, uma vez que os sinénimos de forca e
bravura sdo atrelados apenas ao universo masculino.

Ademais, devemos estabelecer que virilidade e masculinidade ndo sdo sindbnimas.
Isto porque, seguindo a andlise de Christian Biet (2013), “a masculinidade, sendo o
estado, e a segunda, a virilidade, sendo a dinamica, a demonstracdo dos sinais e a
reivindicagdo desse estado”, a virilidade pode ser enxergada, entdo, como a pratica da
masculinidade (BIET, 2013, pp.382-383). Desse modo, ser masculino ndo significa ser
viril, pois, enquanto o “masculino” esta atrelado a uma perspectiva de género, a virilidade
por sua vez se constitui como préaticas que irdo formar um homem.

Nessa perspectiva, analisando a identidade a partir da perspectiva de producdo/
fabricacdo “por meio da marcagdo da diferenga”, percebemos que esta é importante para
compreendermos o papel da virilidade perante a masculinidade. Tendo em vista que se
ambos ndo sdo conceitos iguais, qual seria a aplicacdo de ambos? Todo sujeito masculino
é viril?

Essa marcacdo da diferenca ocorre tanto por meio de sistemas
simbdlicos de representagdo quanto por meio de formas de exclusdo
social. A identidade, pois, ndo é o oposto da diferenca: a identidade
depende da diferenca. Nas relac6es sociais, essas formas de diferenca-
a simbdlica e a social- sdo estabelecidas, ao menos em parte, por meio
de sistemas classificatorios. Um sistema classificatério aplica um
principio de diferenga uma populagdo de uma forma tal que seja capaz

de dividi-la (e a todas as suas caracteristicas) em ao menos dois grupos
opostos — nos/eles (...); eu/ outro (WOODWARD, 2014, p.40).

Essa forma de definicdo € justamente o papel da virilidade perante o universo
masculino, haja vista que ele € o elemento chave para pertencer de fato a este grupo. A
producdo simbdlica que é posta pelas caracteristicas viris torna a classificacdo do
individuo em um “homem de verdade” muito mais facil. Sendo que nascer homem néo

significa nascer viril, com isto, o individuo tem de fazer essa transicdo de homem para
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homem viril a partir da expressdo das caracteristicas pertencentes aos simbolismos que
compdem a virilidade.

Por essa via, a virilidade, como um conceito dinamico, acompanha as mudancas
sociais em seu processo de definicdo, de tal modo, o modelo identitario da sociedade em
questdo ira influenciar diretamente na construcdo do padrédo de virilidade a ser utilizado.
Senso assim, podemos identificar tal termo também como parte de uma construcao social
que vai sendo moldado pela sociedade a depender dos perfis que a satisfaca. ““A virilidade
pertence ao dominio das construgdes sociais e das coer¢des impostas pela sociedade”
(KRISTZMAN, 2013, p.217).

Tragando, assim, um paralelo com o pensamento de Simone de Beauvoir,
podemos classificar essa condi¢do viril também como parte de um tornar-se, isto ¢, ‘o
homem ndo nasce viril, ele se torna viril’. E esse ‘tornar’ que representa boa parte do
comportamento masculino, pois nesse mundo viril ndo basta ‘tornar’, € necessario
principalmente o reafirmar, ou seja, 0 homem tem que se mostrar viril (KRISTZMAN,
2013, p.218).

[...] outra forma de coragem mais epidérmica, mais barulhenta, consiste
em afirmar sua superioridade sobre os outros. E preciso fazer mais para
poder destacar-se. (...) Colocar-se em evidéncia, realizar uma proeza
aos olhos de todos, € parte integrante desta sede de ostentacgdo [...]. A
voluptuosidade da honra e, infelizmente, a alienacao do julgamento séo
a afirmacdo da virilidade (THOMASSET, 2013, p.166).

Com isso, compreende-se que numa sociedade viril a permanéncia nesse status se
torna imprescindivel a partir das demonstracGes desta. A cada oportunidade que surge, o
individuo tem que demonstrar sua condi¢éo viril, estabelecendo assim o seu lugar social.

A partir do momento que o homem se faz participante do ethos viril, é alcancado,
com isso, todos os beneficios referentes ao status. Estar de acordo com o padrdo da
sociedade é fazer parte de um grupo que nao ird exclui-lo e, alem disso, provera os
beneficios deste. Fazer parte do ethos viril significa, primeiramente, que o individuo
adquiriu o posto de um “homem completo”, logo, ele carrega consigo todas as
caracteristicas que o conceito de virilidade carrega, tais como forga, coragem e honra.

Esses modelos de masculinidade e virilidade até aqui apresentados podem ser
facilmente definidos como construgdes sociais, porém, dentro desse processo, podemos
inserir um reforco a estes moldes a partir da literatura. A representacdo de uma identidade

masculina na literatura, por exemplo, embora de uma maneira geral, possa ser visualizada
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através de parametros distintos, quando tratamos de uma literatura regionalista nordestina
o padrdo do “cabra macho” ¢ visivelmente predominante.

Aderindo a esse pensamento, podemos elencar a literatura como também parte
desse cenario de legitimacdo do modelo de identidade masculina ideal. Entretanto, tendo
em vista as varias representacdes da masculinidade nas obras literarias, temos de
estabelecer inicialmente a pluralidade desse conceito também dentro dessa perspectiva da
literatura. O homem nordestino do século XX, exemplificativamente, ndo podera ser
analisado pelo mesmo molde do homem fora desse cenario, sendo do mesmo periodo ou
ndo. Nesse caso, podemos apontar as caracteristicas dos personagens nas obras literarias
bases de nossas reflexdes, principalmente em relagio a Francisco®®, que nunca podera ser
analisado pela mesma lente que discutimos outros personagens, tal como Romeu, de
Shakespeare. Isto porque, ambos 0s personagens pertencem a contextos sociais e
temporais distintos, logo, falamos de diferentes masculinidades. Para isso, Maria lzilda

Sousa Matos (2001) afirma que:

Essa universalizagdo imp0e dificuldades de se trabalhar com a
masculinidade, que varia de contexto para contexto, sendo, portanto,
multipla, apesar das permanéncias e hegemonias. Assim, sobrevém a
preocupacdo em desfazer nogdes abstratas de “homem” enquanto
identidade Unica, a-histérica e essencialista, para pensar a
masculinidade como diversidade no bojo da historicidade de suas inter-
relagOes, rastreando-a como mdaltipla, mutante e diferenciada no plano
das configuracbes de praticas, prescricdes, representacdes e
subjetivagdes (MATQOS, 2001, p.47).

Dessa forma, partindo das afirmacdes de Botton (2007), entender a masculinidade
nunca ¢ um processo isolado ou Unico, uma vez que “as masculinidades ndao podem ser
estudadas nem entendidas por si s6”. Quando partimos para a concepgdo de uma
elaboracgdo social que visa as construgdes dessas masculinidades, os fatores sociais e
culturais devem ser levados em conta nesse processo de entendimento desse conceito.
Isto ¢, existem varias outras “estruturas e institui¢des sociais” que “devem ser levadas em
conta nos estudos masculinos, como: etnia, classe social, nacionalidade, geracéo,
temporalidade, territorialidade”, dentre outros. Portanto, compreender género nao deve
permanecer apenas no género, ‘“precisamos constantemente ir além do género”

(BOTTON, 2007, p.117).

19 Franciso € versdo nordestina de Romeu, Suassuna o molda a partir de caracteristicas similares a trajetoria
de Romeu, embora sé de uma maneira superficial, j& que as narrativas sé se encontram nas partes tragicas.
Além disso, sdo personagens de temporalidades e contextos sociais totalmente distintos.

53



Ir além do género em uma perspectiva que utiliza relagcbes multidisciplinares da
historia com a literatura, por exemplo, significa utilizar a narrativa literaria para enxergar
todos esses aspectos sociais, culturais, politicos, econdmicos e outros, para compreender
que tipo de identidade masculina estamos tratando, bem como, que tipo de relagdes de
género aquela sociedade apresenta. Como Botton afirma, esses fatores fazem “do campo
de estudos masculinos um espaco fértil para abordagens histdricas e interdisciplinares”
(BOTTON, 2007, p.117).

A sociedade e a literatura estdo compostas numa relacdo de influéncia matua na
qual as concepcdes sociais influenciam na obra, pois, segundo Anténio Candido, “os
valores e ideologias contribuem principalmente para o conteudo” (CANDIDO, 2006,
p.40). O autor se propde a investigar até que ponto essa influéncia ocorre de fato,

chegando a concluséo de que,

O grau e a maneira por que influem estes trés grupos de fatores variam
conforme o aspecto considerado no processo artistico. Assim, 0s
primeiros se manifestam mais visivelmente na definicdo da posicéao
social do artista, ou na configuracéo de grupos receptores; 0s segundos,
na forma e conteddo da obra; os terceiros, na sua fatura e transmissao.
Eles marcam, em todo o caso, 0s quatro momentos da producéo, pois:
a) o artista, sob o impulso de uma necessidade interior, orienta-o
segundo os padrdes da sua época, b) escolhe certos temas, ¢) usa certas
formas e d) a sintese resultante age sobre o meio (CANDIDO, 2006,
p.30).

Nessa Otica, a obra literaria ndo surge do nada, ela parte de um sujeito, um autor,
que esta inserido na sociedade e que tem seu lugar nela. Portanto, assim como Michel de
Certeau (1982) declara o historiador como um produtor imparcial, pois parte de um lugar
social, o literato também sofre as devidas influéncias.

Somando essa perspectiva de Candido quanto a relacdo histéria-literatura e as
afirmacdes aqui ja debatidas de Sandra Pesavento (2004), percebemos como a obra pode
expressar ndo sO a sociedade que esta sendo posta no papel de maneira consciente, mas
também a sociedade a qual o autor estava inserido. Ao escolher os temas, a forma de sua
escrita, 0s meios pelo qual ira discutir essas tematicas, tudo isso sao fatores que expressam

o0 sociocultural ao qual pertence o autor.

2.2- O ensino de Historia e as relagdes de género: uma compreensao multidisciplinar

com a Literatura.

O conceito de género é elemento fundamental para discutirmos as desigualdades

sociais. As questdes do papel do homem e da mulher na sociedade sdo definidas através
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dos campos que envolvem o género, principalmente voltados para a essa perspectiva
bioldgica o qual propde os corpos masculinos como sujeitos dominantes. Logo, entender
0 género como parte de uma construcdo social é relacionar também o discurso das
diferencas bioldgicas nessa construcdo em torno das relacdes de género. Assim, as
representacdes que a sociedade perpetua do homem e da mulher sdo também
consequéncias dessas construcdes identitarias masculinas e femininas (LOURO, 1997,
p.22).

Por esse vies, como discutido anteriormente, a partir das concepcdes de Fernando
B. Botton (2007), as discussbes sobre género ndo se fixam nela mesma, vao além.
Compreender as relacdes de género é envolver todo um contexto sociocultural, politico e
econémico, portanto, ao tratarmos das identidades masculinas presentes nas obras e
discutir o papel delas perante suas respectivas sociedades, podemos estabelecer um
dialogo em torno de uma pluralidade de pensamentos.

Tendo em vista que ao discutir as questdes sobre identidade e as relagdes de
género, consideramos que é necessario também uma discussdo sobre as possibilidades
destes estudos perante as orientacdes curriculares, uma vez que a proposta principal é
estabelecer tais debates nas aulas de Historia no Ensino Médio.

Ao tratarmos aqui de género, buscamos pér em pauta problemaéticas referentes ao
masculino, embora em certos pontos seja inevitavel falarmos do feminino. Tendo em vista
a ampliacdo dos estudos de género dos quais se iniciaram as discussfes também do
universo masculino, analisamos esses modelos referentes ao masculino e suas
representacdes.

Assim como ja debatemos acerca dos conceitos de virilidade, masculinidade e
identidade, género como conceito também faz parte do hall de construcdes sociais, tais
como, o que ¢ “ser masculino” e “ser mulher”, bem como o0 que consideram como
“masculino” e “feminino” e seus papéis perante a sociedade. Em vista, disso, Guacira

Lopes Louro, coloca que,

Na medida em que o conceito afirma o carater social do feminino e do
masculino, obriga aquelas/es que o empregam a levar em consideracdo
as distintas sociedades e os distintos momentos histdricos de que estéo
tratando. Afasta-se (ou se tem a intencdo de afastar) proposicoes
essencialistas sobre 0s géneros; a 6tica esta dirigida para um processo,
para uma construcao, e ndo para algo que exista a priori (LOURO, 1997,
p.23).
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Desse modo, ao discutirmos género temos de pensar que se ele parte de uma
proposicao social esta sujeito a alteracdes de acordo com a perspectiva historica, tanto
por questdes temporais quanto por mudangas sociais. Assim, analisar esses aspectos é ter
em mente a pluralidade do conceito, bem como p6r em evidéncia os enfoques
representativos do conceito. Como afirma Ana Julia Poletto, “a construcao de género ¢ a
sua representagcdo sdo um processo em continuo desenvolvimento” (POLETTO, 2015,
p.152). Entdo, as representacOes referentes ao que se constitui como feminino ou
masculino sofrem alteracdes de acordo com os momentos histéricos.

Com isso, partimos da discussdo que compreender essas relacdes identitarias e de
género nas obras literarias estudadas, embora sejam discussGes que tém como base 0s
séculos X1IX e XX, em alguns elementos, ndo sdo contemporaneos ao leitor de agora, isto
porque, tendo em vista os fatores dinamicos das mudancas sociais, podemos encontrar
mudancas, assim como também encontramos permanéncias. Isto significa que sdo partes

do processo de compreensao historica, sendo que, ao adotarmos tais debates podemaos,

[...] tomar como referéncia questdes sociais e culturais, assim como
problematicas humanas que fazem parte de nossa vida, temas como
desigualdades sociais, raciais, sexuais, diferencas culturais, problemas
materiais [...] (PINSKY, PINSKY, 2007, pp.23-24)

Nessa perspectiva, ao discutirmos sociedades que comportam um sistema
patriarcal e falocéntrico, como o Nordeste dos séculos XI1X e XX, nos permite voltar os
olhares a tais questfes culturais e sociais que estdo distantes temporalmente, mas que
ainda tem muitas permanéncias em nossa sociedade. Significa, entdo, compreender o
presente a partir das referéncias do passado. Somado a isso, a BNCC em suas defini¢bes

para o Ensino Médio prope que,

Para formar esses jovens como sujeitos criticos, criativos, autbnomos e
responsaveis, cabe as escolas de Ensino Médio proporcionar
experiéncias e processos que lhes garantam as aprendizagens
necessarias para a leitura da realidade, o enfrentamento dos novos
desafios da contemporaneidade (sociais, econdmicos e ambientais) e a
tomada de decisGes éticas e fundamentais. O mundo deve lhes ser
apresentado como campo aberto para investigagdo quanto a seus
aspectos politicos, sociais, produtivos, ambientais e culturais, de modo
gue se sintam estimulados a equacionar e resolver questfes legadas
pelas geracdes anteriores — e que se refletem nos contextos atuais-,
abrindo-se criativamente para o novo (BRASIL, 20182 p.463).

Por essa Otica, podemos relacionar as perspectivas da BNCC (2018a) e dos autores

Pinsky e Pinsky (2007), ao estabelecermos a necessidade de refletir as problematicas
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sociais atuais a partir da visdo historica. Desse modo, podemos enxergar nas tematicas
propostas nas obras literarias aqui estudadas, problemas e conceitos que permanecem na
sociedade contemporanea.

Por oportuno, devemos colocar em questdo uma abordagem realizada ainda pelos
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, em que apontava que esse processo
ja se fazia presente, visto que é o periodo de aprofundar as discussdes feitas
anteriormente, desse modo, os conceitos que foram introduzidos nos ciclos anteriores
devem ganhar uma discussdo mais detalhada nessa etapa. O objetivo desse
aprofundamento &, segundo o0s parametros, um modo de contribuir para “a construgdo de
lacos de identidade e consolidacdo da formagdo da cidadania” (BRASIL, 1999, p.22).

Embora essa construgdo “lacos de identidade” va ser desenvolvida de modo
inconsciente nos discentes, o debate sobre o préprio conceito de identidade em sala de
aula se faz necessario, tendo em vista uma compreensao mais aprofundada do que compde
0 “eu” e o “outro”.

Nessa Vvia, quando analisamos o PCN voltado para a proposta de conteddos com
tematicas transversais para o Ensino Fundamental, por exemplo, este estabelece como
proposicdo, trabalhar “as diferengas culturais étnicas, de idade, religido, costumes,
género, sistemas econdmicos ¢ politicos”. Logo, tendo em vista que 0s estudantes do
Ensino Médio, segundo as propostas curriculares, ja terdo sido apresentados a essas
discuss0es, se torna ainda mais necessario debater tais tematicas, uma vez que nesse ciclo
os alunos poderdo perceber essas diferencas a partir de uma compreensao do conceito de
identidade, além de entender a pluralidade desses conceitos (BRASIL, 1997, p.36).

A propésito, outro ponto do qual os PCNs prop&em para aplica¢do em sala de aula
ainda no Ensino Fundamental sdo “as imagens e os valores em relagdo ao corpo,
relacionados a historia da sexualidade, dos tabus coletivos, da organizacdo das familias,
da educacdo sexual e da distribuicdo de papéis entre os géneros nas diferentes sociedades
historicamente constituidas” (BRASIL, 1997, p.36). Dessa forma, retomando essa
discussdo no Ensino Meédio, trard o debate sobre como as relagdes de género compdem
partes importantes na constituicdo social, que através dos papéis sociais que foram
historicamente e socialmente constituidos, geram um fator de impacto na sociedade, tanto
na atual quanto em passadas.

A partir da proposta multidisciplinar com a Literatura, essas tematicas podem ser
abordadas de uma maneira mais didatica, além de seguirem as orienta¢Ges curriculares,

pois elas propdem, em grande parte, metodologias que consideram diferentes praticas.
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Desse modo, podemos ver na Literatura “uma modalidade privilegiada de discutir e
equacionar as questdes de género” (ZIZANI, CARVALHO, 2015, p.13). Isto é, a
literatura age como um ponto-chave, uma vez que abre para novos pontos de vista ao
debaterem tais esferas.

Pensando nesses papéis de género e no fato de que houve uma construcao historica
neles, ao utilizarmos as obras literarias Uma mulher vestida de sol e Sem lei nem rei, fica
evidente que tanto as organizacdes familiares, os papéis sociais, assim como os “tabus
coletivos”, podem ser analisados e incorporados nas discussdes sobre identidade e
relacBes de género. Nas acepcOes de Salete dos Santos (2015), as obras literarias vdo além
do elemento recreativo, elas também trabalham com o fator da realidade social, ou seja,
as criticas que podem estar presentes sdo fatores tdo importantes quanto a simples leitura
recreativa (SANTOS, 2015, p.35).

Nesse sentido, quando falamos sobre um homem nordestino é comum pensarmos
em uma representagao de um individuo viril, um “macho por natureza”, por assim dizer,
o qual exerce uma funcdo bem especifica na sociedade, ele é o patriarca, o provedor
principal da familia e seu defensor moral. As questdes que envolvem a honra familiar
também nao sdo distantes do nosso imaginario quando associamos ao Nordeste.

Por essa Otica, notamos que esses papéis sociais ndo foram estabelecidos por um
acaso, Visto que pensar nesses conceitos € relaciona-los a uma construcdo social. Esse
pensamento € corroborado a partir de quando consideramos a natureza dindmica da
identidade, além de que ela parte de uma relacdo de poder. Por isso, a BNCC ao propor o
combate a “estereotipos, discriminacdes de qualquer natureza e violagdes de direitos de
pessoas ou grupos sociais, favorecendo o convivio com a diferenga”, também estabelece
uma relacdo com a identidade, sendo que compreender a identidade é também discutir a
alteridade (BRASIL, 2018a, p.467).

A questdo da identidade, da diferenca e do outro é um problema social
a0 mesmo tempo que é um problema pedagogico e curricular. E um
problema social porque, em um mundo heterogéneo, o encontro com o
outro, com estranho, com o diferente, é inevitavel. E um problema
pedagogico e curricular ndo apenas porque as criangas e 0s jovens, em
uma sociedade atravessada pela diferenga, forgcosamente interagem com
0 outro no préprio espaco da escola, mas também porque a questdo do
outro e da diferenca ndo pode deixar de ser matéria de preocupacao
pedagogica e curricular (SILVA, 2014, p.97).

Além disso, a partir desta questdo de identidade, as discussdes sobre relagbes de

género em sala de aula tornam-se vidveis, uma vez que o combate as discriminacdes de
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qualquer tipo, incluindo género, sdo reiteradas pela Base Nacional. Nessa oOtica, ao
discutirmos a sociedade nordestina e suas concepcdes de masculinidade ideal, e também
em menor grau o papel do feminino, debatemos, ainda, tanto as relagdes de identidade,
sua formacdo e aplicacdo nessa sociedade, além das relacdes de poder, tudo isso num
panorama que envolve as relacdes de género.

Por essa via, como discutir as relacdes de género teriam relevancia no ambito
escolar, mais precisamente no ensino de Histdria? Discutir género no cenério educacional
é contribuir para um ensino democréatico, diverso e inclusivo. Tendo as orientacdes
curriculares como aporte, como PCN, DCN, LDB e BNCC, esse combate a esteredtipos
e discriminagdes de qualquer natureza, que séo previstos nas orientacbes, nos dédo mais

um ponto de partida para debater essa teméatica em sala.

[..] é a forma como essas caracteristicas sdo representadas ou
valorizadas, aquilo que se diz ou se pensa sobre elas que vai constituir,
efetivamente, o que é feminino ou masculino em uma dada sociedade e
em um dado momento historico. Para que se compreenda o lugar e as
relages de homens e mulheres numa sociedade importa observar n&o
exatamente seus sexos, mas sim tudo o que socialmente se construiu
sobre os sexos. O debate vai se constituir, entdo, através de uma nova
linguagem, na qual género sera um conceito fundamental (LOURO,
1997, p.21).

Frente a afirmativa acima, a autora nos leva a debater as questdes de género ndo a
partir de binarismos e propostas biologicas, pondo caracteristicas tidas como ‘naturais’ a
homens ou a mulheres. Tendo os fatores sociais e histéricos como pontos-chaves na
construcdo dos géneros é iniciar discussdes voltadas para a andlise de discursos que
fomentam o cenario de desigualdade de género.

Problematizar essa dicotomia posta sobre o conceito de género significa pensar
nele como um fator dindmico. Entender que esse pensamento de polos opostos —
expressos através de concepgdes como forte/fraco, corajoso/covarde, homem/mulher — se
dao por um binarismo criado socialmente. As adjetivacGes que compdem 0s géneros e
que os inclui nessa dicotomia sdo formados a partir de uma relagdo de poder, uma
construcdo social. De acordo com Judith Butler (2021, p.26), “[...] o género ¢
culturalmente construido: consequentemente, ndo é nem o resultado causal do sexo nem
tampouco tdo aparentemente fixo quanto o sexo”. Sobre essa questdo, Guacira Lopes

Louro aponta que:

[...] é constante nas analises e na compreensdo das sociedades um
pensamento dicotdmico e polarizado sobre os géneros; usualmente se
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concebem homem e mulher como pdélos opostos que se relacionam
dentro de uma ldgica invaridvel de dominagdo-submissdo. [...]
Desconstruir a polaridade rigida dos géneros, entdo, significaria
problematizar tanto a oposicdo entre eles quanto a unidade interna de
cada um (LOURO, 1997, pp.30-32).

Nessa otica, ao partirmos da perspectiva de que “os géneros se produzem,
portanto, nas e pelas relagdes de poder”, e se as relagdes de poder influenciam diretamente
nas relagdes de género, pois € o poder que “institucionaliza” o género, logo, sdo essas
relacBes que irdo definir as préaticas pertinentes ao género (LOURO, 1997, p.41). Desse
modo, busca-se identificar nas obras literérias essas relacdes de género, como elas sdo
propostas, ou ainda, como séo representadas. Assim, identificar e discutir as relagdes de
género presentes em obras literarias faz parte do processo do entendimento tanto do
conceito quanto dos seus elementos de construcdo social. Em outros termos, compreender
0s papéis e representacdes postas para os sujeitos masculino e feminino presente na obra,
sdo elementos significativos de serem enxergados pelo viés historico.

Tendo isso em vista, ao langarmos o nosso olhar podemos definir o cenario das
obras, Uma mulher vestida de Sol e Sem lei nem rei, como sociedades baseadas no
falocentrismo. Contudo, entender as desigualdades causadas por essa definicdo fazem
parte também da compreensdo de como agem as relacdes de poder. Assim como o
entendimento do que é a masculinidade, bem como nocdo de patriarcado, estrutura
hierarquica e dominacdo. Desse modo, discutir tais proposicdes em sala constituira como
uma porta de entrada para varias outras possibilidades de debates.

Segundo Byung-Chu Han (2019), “quanto mais poderoso for o poder, mais
silenciosamente ele atuara” (HAN, 2019, p.9-10). Pensando na representagdo do homem
na literatura regional nordestina do século XX, essa podera ser associada a uma forma
poderosa de poder segundo os moldes de Han, isto porque, difunde-se um modelo padrao
da masculinidade regional que firma todo um ethos.

Contudo, ndo devemos ser deterministas ao ponto de afirmar que somente a
Literatura teve esse papel. Dentro desse processo de definicdo de uma identidade
nordestina, que culminou consequentemente numa identidade masculina nordestina,
houveram outros fatores que corroboraram para a producao desse ethos viril. Mas, ainda
assim, a literatura teve seu papel enquanto reprodutora dessa perspectiva.

Se pensarmos nessas obras a partir dos autores, lembramos que esses individuos
também possuiam seu lugar social, o qual era comum reproduzir moldes referentes aos

individuos feminino e masculino. Por isso, quando partimos da concepcdo que o
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historiador também pode desenvolver uma analise a partir da identificacdo do autor e
periodo em que este produz a obra, é justamente por conta de tais perspectivas. O fato de
Suassuna e Campos apresentarem personagens masculinos, proprios de um modelo viril,
se somam ao pensamento da época e do molde de representacdo masculina que se tinha
segundo o imaginario popular.

Sendo assim, pensando nessas representacfes masculinas nas obras literarias aqui
analisadas, podemos estuda-las como reflexo das relacdes de poder, que por sua vez sao
marcas da construcdo social do periodo. De certo, compreender essas representacoes
como construcdes sociais é abrir para possibilidades de pluralidade identitaria. Com isso,
perceber que esta representacgdo viril ndo se enquadra como Unica, mas uma dentre varias,
que é possivelmente o modelo padréo representativo (LOURO, 1997).

Embora tenhamos discutido sobre o aporte que 0s parametros curriculares
propGem para as tematicas e metodologias propostas nas analises até aqui discutidas,
devemos nos atentar para, em relacdo a BNCC, a existéncia de um apagamento quanto
aos estudos sobre género. Identifica-se, dentro da Base Nacional, discussdes sobre
identidade, ainda que de forma rasa, 0s quais 0 docente consegue encaixar em uma
abertura para os debates em sala.

Entretanto, quando falamos das relacGes de género, ndo se encontram propostas
que dialoguem diretamente com essa temaética, vista de forma superficial e podendo ser
interpretada para diversas vertentes. Todavia, a competéncia EM13CHS502, por
exemplo, é a que chega mais proximo de discutir essa tematica, ela busca “analisar
situagdes da vida cotidiana, estilos de vida, valores, condutas, etc., desnaturalizando e
problematizando formas de desigualdade, preconceito, intolerancia e discriminacao, e
identificar acBes que promovam o0s Direitos Humanos, a solidariedade e o respeito as
diferengas e as liberdades individuais” (BRASIL, 2018, p.577).

Desse modo, podemos propor que ao falar de desigualdades, é concebivel referir-
se também as desigualdades de género. Quando postos nas obras literarias aqui estudadas,
os valores e as situacGes do cotidiano promovem diversas desigualdades, sendo entdo a
problematizagdo desses esquemas de padrdes identitarios pautados num modelo
indicativo de masculinidade viril a vertente que se pode discutir e problematizar.

Contudo, enquanto a BNCC tem essas tematicas postas de maneira imprecisa, as
Diretrizes Curriculares Nacionais expressam de forma mais clara a proposicdo das
tematicas relacionadas a género. O artigo 27 das Diretrizes para o Ensino Médio

(BRASIL,2018b), define algumas propostas e teméticas que os projetos pedagogicos das

61



escolas devem abordar. Os incisos XIV e XV sdo pontos fundamentais para as
possibilidades dos estudos de género, além disso, o inciso XIV propde o “reconhecimento
e atendimento da diversidade e diferentes nuances da desigualdade e da exclusdo na
sociedade brasileira”. Enquanto o XV revela a necessidade de uma “promog¢ao dos
direitos humanos mediante a discussdo de temas relativos a raca e etnia, religido, género,
identidade de género e orientacdo sexual, pessoas com deficiéncia, entre outros, bem
como praticas que contribuam para a igualdade e para o enfrentamento de preconceitos,
discriminacao e violéncia sob todas as formas”.

Com isso, a proposta de tematicas, como o estudo das relacdes de género, se faz
ndo apenas necessaria em nivel social, mas também como marco legal. Isto porque as
Diretrizes Curriculares s3o “normas legais obrigatérias, abrangentes, que orientam 0s
planejamentos curriculares e auxiliam na organizagdo das propostas pedagogicas”
(DEZEMONE, 2019, p. 91). Assim, as articulacfes discutidas anteriormente pertencem
a mais recente atualizacdo das diretrizes para o Ensino Médio (2018b), o que compde 0
elemento primordial nas discussdes das possibilidades de tais abordagens em sala de aula.

Em visto disso, ao estabelecer um ambiente democratico que discuta tematicas
que visem a valorizacdo da diversidade e da diferenca se faz como ponto primordial no
ensino brasileiro. Sob essa perspectiva, a proposta de trabalhar uma prética
multidisciplinar que relaciona a Histéria e a Literatura é uma préatica que, pautada na
dinamicidade e na pluralidade dos saberes, busca desenvolver no estudante uma
consciéncia cidada tal qual as orientacGes curriculares colocam como objetivo. Assim, a
abertura do docente para o uso e possibilidades de tal metodologia pode ser realizado
através de estudos e confluéncias com as necessidades do ambiente escolar.

Além disso, pensando na viabilidade da utilizagéo tanto da metodologia quanto da
tematica em sala de aula, o(a) professor(a) pode se apropriar das resolugdes estabelecidas
pela Lei 13.415/2017, a qual em seu artigo 4° que altera o artigo 36 da Lei 9.394/1996,
declara que,

O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos, que deverao ser organizados por
meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a
relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino
[...] (BRASIL, 2017)

Nesse ponto, estdo inseridas as ciéncias humanas e sociais aplicadas, dessa forma,
pensando nos itinerarios formativos, também denominados de disciplinas eletivas, o

estudo das relacdes de género, atraves de uma pratica multidisciplinar da Historia com a
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Literatura, pode ser aplicado em convergéncia com os designios legais. Os itinerarios
formativos, inseridos nas novas propostas curriculares para o ensino médio brasileiro,
podem ser 0 espago que o(a) professor(a) encontre para articular discussdes que estdo
postas em um plano secundario na BNCC. Dessa forma, as chamadas disciplinas eletivas,
se configuram como um campo promissor quanto as possibilidades de abertura de
metodologias e tematicas plurais em sala de aula, sendo a multidisciplinaridade voltada
para a relacdo Histdria-Literatura.

Desse modo, ao trabalharmos de maneira multidisciplinar objetiva-se estabelecer,
dentro da analise dessas obras literarias, um “olhar de género”. Isto ¢, levar os estudantes
a perceberem “como o masculino e o feminino tém sido e ainda sdo representados e, a
partir disso, como as sociedades se organizam com base nessas representagdes”
(PINSKY, 2020, p.29). Assim sendo, a metodologia proposta auxilia o(a) professor(a) a
estabelecer uma forma de adotar tal perspectiva do “olhar de género”, de modo que esteja
de acordo com as orientagcBes curriculares, mas também com as necessidades das

realidades locais dos estudantes.

2.3: A representacdo masculina na literatura nordestina do século XX: uma analise
das obras Uma mulher vestida de sol, de Ariano Suassuna e Sem lei nem rei, de

Maximiano Campos?°

Diante das nossas discusses realizadas até 0 momento, tratamos de buscar inserir
uma perspectiva multidisciplinar que, utilizando-se de obras literérias a partir de um olhar
historico, seja possivel discutir tematicas como identidade, relacdes de género e relaces
de poder, sendo estas voltadas para o espaco educacional. Contudo, ao tratarmos de tais
questdes, tendo em vista que iremos falar de obras especificas que tem como
espacialidade o Nordeste brasileiro?, e ambas de um periodo de produgdo préximo uma
da outra, devemos lidar inicialmente com o0 que entendemos por Nordeste e

principalmente do que entendemos por nordestino.

20 Durante essa discussdo, daremos uma breve introducdo das analises literarias e contexto que serdo
abordados durante o material didatico produzido. Decidimos dar esse enfoque referente as analises literarias
de uma forma mais densa na cartilha, tendo em vista os objetivos deste material. Desse modo, aqui, faremos
uma contextualizacdo dos aspectos que séo representados nas obras literérias estudadas e de que forma
podemos relacionar com as relacdes de género.

21 De acordo com as analises de Durval Muniz de Albuquerque Janior (2011), o Nordeste criado por Ariano
Suassuna € voltado para o universo sertanejo sendo este composto de aspectos encantados. Além disso
“tanto o trabalho teatral como o literario de Ariano Suassuna também se voltam para a construgdo do
Nordeste como um espago tradicional” (ALBUQUERQUE JUNIOR 2011, p.99)
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[...] o Nordeste serd gestado em praticas que ja cartografavam
lentamente o espaco regional como: 1) o combate a seca; 2) o combate
violento ao messianismo e ao cangago; 3) os conchavos politicos das
elites politicas para manutencédo de privilégios etc. Mas o Nordeste
também surge de uma série de préaticas discursivas que vao afirmando
uma sensibilidade e produzindo um conjunto de saberes de marcado
carater regional (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2011, p.88).

Nesse caso, ao fazermos as analises das obras Uma mulher vestida de sol e Sem
lei nem rei, iremos discutir em ambos 0s casos sobre a representacéo da figura masculina.
Com isso, sera necessario estabelecermos qual o panorama do Nordeste, principalmente
nessa transicdo de século XIX para século XX, j& que esta motiva a perpetuacdo dessa
representacdo de virilidade nas obras literarias regionais.

O fim do século XIX foi um periodo de grandes agitacGes e algumas mudancas
no cenario nacional, junto com o fim do periodo monérquico o Brasil enfrentou algumas
mudangas de ordem politica, social e econdmica. Com isso, algumas relacGes sociais
foram consequentemente sofrendo suas devidas alteracfes e acompanhando o cenério de
mudancas.

Nesse meio, temos uma sociedade que preza por um modelo ainda voltado para
as bases monéarquicas e escravistas, que tendo a percepcao que a mudanca é também de
ordem social e que irdo perder uma série de privilégios, comegcam a clamar pela restituicao
da tradic3o patriarcal. Esse patriarcalismo??, que foi tdo defendido por Freyre a partir de
um conceito voltado para a familia patriarcal e com enfoque na submissdo feminina, é
proposto por Durval Muniz, como um conceito do qual Freyre “ndo pretende apenas
descrever um modelo de familia ou a forma de relacdo entre géneros, ele tem a pretensao
de descrever toda uma ordem social” (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2013, p.129). Isto
significa que o patriarcalismo que Freyre defendia vai além de um conceito, ele define a
ordem social pretendida por grupos que necessitavam manter sua esfera de poder.

Esse discurso da necessidade de ser uma sociedade patriarcal, surge como uma
forma de reagdo ao aparecimento de uma sociedade dita “emasculada”, que seria a
sociedade republicana moderna. Logo, este patriarcalismo é uma tentativa de resgatar as
tradicdes de uma sociedade viril e dominante, voltada para as caracteristicas agrarias.

Além disso, tal discurso tradicionalista define o patriarcado como “o tempo dos homens”,

22 A pesquisadora Heleieth Saffioti explana o conceito de patriarcado a partir de uma relagdo multipla, uma
vez que ela define que existem diferentes formas de patriarcado, a depender da sociedade e temporalidade,
contudo, ainda assim, as bases de dominacéo e subordinagdo permanecem. Dessa forma, “(...) definindo-se
patriarcado como um pacto masculino para garantir a opressdo de mulheres. As relagBes hierarquicas entre
0s homens, assim como a solidariedade entre eles existente, capacitam a categoria constituida por homens
a estabelecer e a manter o controle sobre as mulheres” (SAFFIOTI, 2015, p.11).
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se opondo totalmente & ideia do poder nas méos femininas (ALBUQUERQUE JUNIOR,
2013, p.135)

Com isso, surge durante o inicio do século XX um movimento criado pela elite
agraria regional que buscava manter esses valores patriarcais, uma vez que se ater a eles
erairem direcdo aos valores viris, a0 mesmo modelo de sociedade que prosperava durante
a monarquia, enquanto a Republica significava para este grupo um universo feminino

onde ocorria uma “desvirilizagao”.

Era preciso militar em favor da preservagdo ou se ndo pela constituicdo
de um tipo regional capaz de resgatar essas tradicOes de virilidade,
coragem e valentia, que as novas elites urbanas pareciam ndo ser
capazes de afirmar, sob pena de cada vez mais nos subordinarmos, nos
passivizarmos nos efeminarmos. Este macho seria o0 nordestino
(ALBUQUERQUE JUNIOR, 2013, p.136).

Assim, 0 que antes se configurava como um discurso tradicionalista virou um
movimento que buscava estabelecer as bases de uma identidade nordestina. Isto porgue,
nesse mesmo periodo estava sendo formada a regido Nordeste oficialmente. Deste modo,
o Nordeste, como uma regido, vai surgir no inicio do século XX e com ele surge também
0 nordestino.

Dessa forma, quem seria caracterizado como nordestino? Quais eram as
particularidades deste individuo regional? O que o diferenciava do homem das demais
regides? Esse foi o0 momento ideal para criar-se um modelo de identidade masculina
baseado em caracteristicas viris ligados ao individuo nordestino.

O Movimento Regionalista Tradicionalista, do qual eram participantes a elite
agraria de Pernambuco e regides préximas, vai montando o modelo ideal de nordestino.
Por perceberem uma crescente influéncia politica e econdmica do “Sul” do pais,
principalmente da regido de Sdo Paulo, que crescia com a producdo de café, esse
movimento mais do que ter interesses culturais e sociais, tinha pretensdes politicas e
econbmicas. E defender a identidade regional era um dos pontos para fortalecer a regido
que perdia sua influéncia com o declinio da producdo de algoddao e acucar
(ALBUQUERQUE JUNIOR, 2013, pp.139-140).

Esse declinio é perceptivel nas obras literarias referentes a esse periodo. Torna-se
comum a visao da regido de Sao Paulo, como um cenario de grande desenvolvimento do
qual o morador da regido Nordeste podera encontrar grandes oportunidades e uma
perspectiva melhor de futuro. Ao mesmo tempo, as representagcdes da elite agraria
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nordestina sdo tomadas por camadas de decadéncia em que se foca em um passado de
gloria e um presente de crise.

E importante enfatizar que o Movimento Regionalista passou entdo a discutir
quais seriam as caracteristicas ideais nordestinas. Além disso, essa definicdo do “eu sou
nordestino” foi desenvolvida com base em um sentimento de alteridade do homem
moderno urbano. Segundo Pedro Vilarinho Castelo Branco (2005), na transic¢éo do século
XIX para 0 XX vai surgindo um novo modelo de masculinidade, “caracterizados pela
polidez e refinamento, proporcionados pelas novas condicdes de subjetivacdo masculina
ligadas a vida urbana e ao processo de escolariza¢ao” (CASTELO BRANCO, 2005,
p.118). Esse modelo de homem moderno passa a fazer um contraponto ao tipo de
masculinidade rastica. Sendo assim, “tratam-se de homens que, quando comparados aos
seus contemporaneos sertanejos, apresentam-se amolecidos e desfribados, até mesmo
com modos femininos” (CASTELO BRANCO, 2005, p.122).

Nota-se que essas caracteristicas de homem moderno criam um contraponto ideal
para estabelecer uma masculinidade nordestina ligada a elementos “ndo femininos”, ou
seja, nessa concepc¢do tradicionalista, o urbano/moderno torna-se sinénimo de
feminilidade, enquanto o rural é o espaco masculino. Com isso, a producéo literaria ao
tentar reproduzir esse homem nordestino tem como cenério mais utilizado o serto, pois

este € 0 local onde os “cabra macho” estdao localizados.

O nordestino seré inventado, sera definido por seus tragos fisicos e
psicoldgicos, em grande media, pela producdo cultural e artistica
vinculada a este movimento. Nos anos 30, com a publicagdo das obras
classicas da sociologia nacional de Gilberto Freyre, e de toda uma
producdo artistica, literaria e ensaistica sob sua inspiragdo e patrocinio,
a figura do nordestino se afirmard definitivamente como um tipo
regional brasileiro (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2013, p.146).

Com isso, essa producdo literaria de carater regional que se inicia no inicio do
século XX, vai demonstrando seus frutos com o passar do tempo. Um exemplo disso se
configura nos livros aqui estudados, criados por Maximiano Campos e Ariano Suassuna,
que foram publicados por volta de 1968 e 1947 respectivamente, portanto, podemos
perceber como as influéncias dessa criacdo identitaria também estd, ainda que
minimamente, presente. Em ambas as narrativas é possivel perceber a presenca de uma
representacdo masculina voltada para esses ideais de virilidade.

Por essa Otica, a obra de Campos é ainda mais enfatica na reproducdo do cabra

macho, os personagens principais atendem esse exemplo de homem que ndo aceita
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desaforo, que se vinga e que tem na violéncia um dos pontos para a defesa de sua honra.
Esse é o caso do personagem Lamparina, que ao ser traido por sua esposa acaba por
assassina-la, assim como ao amante, e como resultado final, para ndo sofrer a pena da lei
do Estado, foge e entra no bando de Ant6nio Bralna.

(...) Matara quem nunca quisera ofender, assassinara a mulher. Antes
aquela morte fosse vinganca também dos seus companheiros. Mas tinha
sido apenas sua, particular, carregada de arrependimentos. (...)
Pensava como seria esse tal de Antnio Brauna. Diziam que j& fora um
homem pacifico. la ver se ao lado dele pegava o costume do rifle; era o
jeito de livra-se da cadeia. (...)

Viu novamente diante dos olhos todo o quadro que tentara afastar: a sua
mulher morta, as filhas chorando debrucadas sobre o corpo da mée.
Depois, quando matara o vigia do senhor de engenho. A ira do homem
dono de terras e honras, que o perseguia com a policia e a fidelidade da
classe as perseguicdes.

-Mas o que poderia ter feito? — perguntava a si préprio em voz baixa
(CAMPOS, 1990, p.8-9).

No produto educacional, este trecho aparece com o objetivo de discutir esses
elementos de violéncia ligados ao ethos viril nordestino, além de dialogar sobre a
violéncia contra a mulher nessa sociedade e os tipos diferentes de cangago, sendo, nesse
caso, a introducédo do conceito de Cangaco Reflgio.

Em relacdo a obra escrita por Suassuna, a narrativa apresenta 0S personagens
homens, com o mesmo perfil, apresentando-o0s com esse padrao viril, que tem apreco por
sua honra, embora tenha certos personagens que apresentam um comportamento mais
calmo e ndo enxergam a violéncia como ponto de partida para suas decisdes, este seria
apenas um Gltimo recurso para caso seja necessario o mantimento de sua honra pessoal
ou familiar.

Notamos, que as representacdes mais comuns nas obras literarias regionais vao ao
encontro a esse padrdo criado pelo Movimento Regionalista, ou seja, existem alguns
elementos ligados a identidade regional que sdo comuns nessas narrativas. Ao falarmos
da forma como o nordestino ¢ representado nessas obras, existem alguns “tipos” que sdo
comumente presentes. Percebe-se, desse modo, que 0 homem nordestino nas producdes
literdrias é quase sempre ligado a figura do vaqueiro, coronel, cangaceiro, brejeiro,
jagunco, dentre outros tipos, sendo estes todos ligados a esse cendrio rustico. A identidade
nordestina vai se firmando nesses grupos como tipicamente nordestinos, e a literatura vai
abracando esses aspectos, além de também ajudar na propagacao e sedimentacdo destes

como elementos da identidade nordestina.
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Um exemplo desse refor¢o se encontra na representacdo estabelecida na peca
escrita por Ariano Suassuna, além de estar em um periodo de produgao proximo a quando
essas discussdes sobre formacdo regional aconteciam, apresenta diversas caracteristicas
que reforcam a ideia do homem viril honrado.

Nesse sentido, podemos identificar que as caracteristicas do autor/literario/ lugar
de origem se estabelecem na obra, é o caso por exemplo de Ariano, que nasceu em 1927,
onde hoje é denominado por Jodo Pessoa e tinha apenas vinte anos quando escreveu sua
primeira peca, que foi Uma mulher vestida de sol. Assim, Suassuna vai crescer num
cenario em que o Nordeste ja existe enquanto regido, mas que ainda busca se consolidar,
muito embora ele ndo faca parte do inicio dessas discussfes, sua producdo € muito
importante para perceber caracteristicas do inconsciente da época quanto a reproducéo de
um tipico nordestino.

Em vista dessa questdo, Sandra Pesavento (2004, p.83) considera que ao
buscarmos defender o contexto social, econémico e politico em que vivia o autor, também
¢ importante para o historiador, uma vez que “(...) a partir do autor e sua época, o que da
pistas sobre a escolha do tema e seu enredo, tal como sobre o horizonte de expectativas
de uma época”, perceber como essas discussdes levantadas algumas décadas antes do
nascimento de Ariano Suassuna influenciaram em sua obra.

Os personagens desta peca, por exemplo, assim como algumas identificagdes do
cenario nordestino por parte dos personagens, retratam a maneira como 0 autor pensava
0 Nordeste e seu povo. Esta esta carregada de aspectos que dao uma identificacdo
tipicamente nordestina, seja por parte da representacdo dos personagens, da constitui¢do
do cenério, ou mesmo das tematicas como violéncia, seca e cangaco- tracos que
encontraremos em outras diversas obras regionais.

Vale destacar que a peca Uma mulher vestida de sol, escrita inicialmente em 1947,
vai ganhar sua versdo final apenas dez anos depois, pois, segundo o autor, “ndo me
agradando completamente a forma primitiva, reescrevi-a” (SUASSUNA, 2018, p.21). A
obra é composta por trés atos e se passa no cenario do sertdo nordestino. Ela tem por
tematica o conflito por terras, as rixas entre familias- 0 que gerava ciclos de violéncias-,
a estrutura de uma familia patriarcal, a honra pessoal e familiar, sendo que esta era fator
de gatilho para as disputas, violéncia e varios outros elementos tragicos na obra. O cenario

do alto sertédo retratado por Suassuna nesta obra é composto,

[...] com suas cabras, cacimbas, serrotes, rifles, punhais, a ubiquindade
das pedras e a dicotomia entre cangaco e volante (ambos citados uma
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Unica vez), bem como a presenca constante, no estado conflituoso no
qual ocorre a agdo, da cabroeira, dos jaguncos, sem faltar uma figura
préxima a do beato itinerante [...] (BUENO, 2018, p.9).

Todavia, o perfil dos personagens dessa obra vai ao encontro aos tipos nordestinos
que durante o inicio do século XX buscava se consolidar como um tipo regional. Assim,
houve uma definicdo da identidade nordestina a partir de caracteristicas de “tipos” ja
estabelecidos da regido, como o praieiro, brejeiro e sertanejo e pouco tempo depois outras
figuras foram sendo somadas a essas, como o0 cangaceiro, o coronel, 0 vaqueiro, o beato,
0 jagunco, 0 matuto, o retirante e o caboclo (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2013, p.152).
Estes foram dando forma ao que se constituia por figura tipicamente nordestina e no
cenario literario compunham os perfis dos personagens desta regido.

Na trama escrita por Suassuna, o autor insere alguns desses tipos comuns de perfis,
como por exemplo, a figura dos jaguncos (Martim, Caetano, Gavido e Manuel), os
retirantes (In&cio, Joana e Neco) e o beato (Cicero). Neste, também temos a presenca dos
senhores de terras Antonio Rodrigues e Joaquim Maranh&o, que ndo tinham a titulagéo
de coronel, mas expressam um poder local similar.

Essas representacdes passam a ser comuns nas obras literarias regionais, elas vao,
ao longo do século XX, se consolidando como a forma de identificar o individuo
nordestino. Como é o caso, do escritor pernambucano Maximiano Campos, que em sua
obra escrita em 1965 e publicada somente em 1968 pela Editora O Cruzeiro, também
retrata seus personagens principais a partir dessas defini¢@es de tipos (BEZERRA, 1990,
p.5). Em Sem lei nem rei, nds temos uns dos tipos mais comuns de representacao, que sao
o coronel e o cangaceiro. Estas duas identificacdes vdo se firmando como definigdes
importantes quanto ao perfil do nordestino na literatura.

Acrescente-se, ainda, que as duas obras contém os elementos comuns as obras
regionais do século XX, isto €, a descricdo de homens tipicamente nordestinos e um
cenario devastado pela seca e/ou pela violéncia. Esses aspectos compdem uma narrativa
que vai fortalecendo a representacdo de um homem nordestino viril, sendo que dentro
dessa observa-se que as praticas exercidas por eles sdo partes de acBes que buscam
reafirmar esse lugar social. E para o caso de homens que sofrem uma ofensa, como € o
caso de Antonio Bralna, personagem principal de Sem lei nem rei, a estes cabe recuperar
sua honra através da vinganca. Isto, porque “no sertdo quem ndo se vinga esta moralmente
morto” (BARROSO Apud NARBER, 2003, p.31).
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Essa concepcdo de defesa de sua posicdo como homem de verdade, vai se
firmando na literatura através desses fatores ligados a bravura, coragem e honra. Desse
modo, a Literatura vai se tornando um espelho da identidade nordestina ideal que estava
sendo criada pelas discussdes das elites regionais do periodo.

No caso de Sem lei nem rei, Antdnio Bralna, o personagem principal, € um
homem comum, que ap06s ter sofrido uma ofensa pela figura de poder do cenério local, o
coronel da Barra, sai em busca de vinganga. Brauna ao fazer isso, busca diretamente o
restabelecimento de sua posicdo como homem honrado e para atingir seu objetivo, opta

pela entrada no Cangaco.

Onde ndés chegar a terra vai ser nossa, nem que seja sepultura. Antes
embaixo dela e coberto de vergonha, do que em cima da bicha e
desgracado na moral. Vi meu pai morrer de fome. Vi meu irmao morrer
como cachorro, e ainda carrego um tapa na cara. Uma via é pouco para
tdo gradda vinganca. (...) O coragdo que estoure no peito, mas ndo
renego 0 meu sangue. Se 0 meu correr também o dos desafetos
(CAMPOS, 1990, p.20-21).

Essa fala de Brauna demonstra como a honra masculina era importante nessa
sociedade. Além disso, a representacdo desses moldes era comumente presente nas obras
literarias, o que reforcava o imaginario popular. O homem, para recuperar sua honra e
consequentemente sua virilidade, deveria tentar com todas as suas forgas através da
vingancga, nem que para isso morresse no processo. Ao que se tornava um ciclo constante
de lei de Talido, onde sempre alguém deveria se vingar.

Bradna e alguns outros de seu bando entraram param o banditismo com o objetivo
de se vingar. Essa motivacgao torna-se muito comum quando se pensa na representacéo
das motivacbes para a entrada no Cangaco. Contudo, de acordo com Frederico
Pernambucano de Mello, existiam varios tipos de Cangaco, logo, as justificativas para a

entrada desses individuos no banditismo eram diversas.

Diversos foram os fatores que condicionaram a adog¢do do viver pelas
armas em cada modalidade, como diversa se mostraria sempre a medida
da conduta no respeito a certos valores, no comedimento das acGes e na
prépria violéncia empregada. Sdo em numero de trés essas formas
basicas: o cangaco-meio de vida; 0 cangaco de vinganca e 0 cangaco-
refugio (...) (MELLO, 2011, p.89).

Nessa perspectiva, 0 cangago de vinganca € o que vai ganhando mais popularidade
para representacdo literaria. Uma das figuras historicas que encabecam esse tipo de
representacdo e assim se consolida no imaginario popular é Lampido. Embora

historiadores do cangaceiro, como Frederico Pernambucano de Mello (2018), ja tenha
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questionado essa representacao, visto que Lampido nédo consolidou a vinganca e partiu
entdo para o cangago como meio de vida. Ainda assim, tendo por base a vinganga,
Lampido estabelece um parametro que o exime de algumas de suas acdes violentas?, ja
que ele tinha um objetivo valido de acordo com a moral sertaneja, isto é, a recuperagédo
de sua honra que foi perdida com a morte de membros da sua familia.

Ainda que por lei fosse proibido matar, o codigo moral sertanejo exigia que a
ofensa fosse paga através do sangue de seu desafeto, s6 assim 0 homem poderia recuperar
sua posicdo no ethos viril. Todavia, também é possivel perceber, segundo as obras
literarias, uma representacao dos nordestinos a partir da consciéncia da existéncia da lei

do Estado, por exemplo, na obra de Suassuna ele chega a citar através da fala do Juiz que,

Aqui €é o sertdo, um tabuleiro de serra do sertdo. O sol de fogo de dia e
o frio da noite, pedras, bodes, cabras e lagartos, com o Sol por cima e a
terra parda embaixo. Mas nem por isso 0s homens que aqui vivem estdo
subtraidos ao poder da lei (SUASSUNA, 2018, p.29).

Posterior a essa fala, o personagem do Delegado reforca esse pensamento ao
afirmar: “[...] avisa que qualquer um dos dois que transgredir a lei que proibe matar os
outros, sofrerd o castigo merecido [...]” (SUASSUNA, 2018, p.29). Segundo o codigo
penal de 1890, era crime matar outra pessoa, contudo, percebe-se que entre seguir a lei
do Estado e seguir as leis do ethos viril, esta Gltima se configurava como um aspecto mais
importante. Tendo em vista que estar fora desse grupo era perder seu status de virilidade
e, Sem iss0, ndo seria mais um “homem de verdade”.

Em Sem lei nem rei, homens do bando de Bralna ao relatar os motivos pelos quais
estdo na vida fora da lei, esclarecem que “estou nessa vida mode malfeito de mulher. Tive
que encomendar ela e o fregués”; outro ja diz que matou “o administrador de um engenho
em Goiania. O juiz me deu trinta anos de prisdo. Consegui escapulir” (CAMPOS, 1990,
p.19). No primeiro caso, 0 homem tendo restaurado sua honra a partir da morte de sua
esposa e do seu amante, coube ao sujeito partir para 0 Cangaco como forma de refugio.
O segundo relato também incorpora a entrada no cangagco como refugio, embora nao
especifique os motivos que o levaram a cometer o crime.

Desse modo, essa préatica de refigio era também bastante comum, além disso, o

homem né&o precisava entrar no Cangaco para efetuar sua vingancga, em algumas ocasioes,

23 Lampido pratica o que Frederico Pernambucano de Mello denomina de escudo ético. Neste cenario, “o
bandido utiliza para construir uma imagem social que vigore em seu favor. Isto é, 0 escudo tinha o propésito
de preservar sua imagem perante a sociedade, colocando seu modo de vida no cangago como fator ligado
puramente a vinganga e, portanto, sendo passageiro.” (SILVA, 2021, p.98)
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como as descritas pelos personagens de Campos, a vinganca era realizada primeiro e
depois o banditismo tornava-se um modo de escapar da justica do Estado, ou mesmo da
vinganga dos familiares atingidos pelas mortes causadas por esses homens.

Através de tais representacdes percebe-se que o ethos viril nordestino é composto
por caracteristicas que convergem a perspectiva das performances de Judith Butler. Para
autora, as performances séo resultadas de atos, atuagoes e gestos que séo expressos pelo
individuo que sdo fabricados socialmente, além de serem ‘“‘sustentadas por signos
corporeos e outros meios discursivos” (BUTLER, 2021, p.235).

O homem nordestino, para se encaixar nesse padrdo viril, que somente um
“homem de verdade” poderia ser incluido, tinha que expressar através de performance as
adjetivacOes ligadas a virilidade. O apreco pelas demonstraces fisicas de forca, tal qual
0s atos de violéncia, se apresentam como uma das principais caracteristicas da
performance que o homem viril nordestino deve apresentar. Desde o0 seu portar-se até as
formas de agir passam pela necessidade baseada no codigo viril que deve ser seguido para
afirmar sua posi¢éo no ethos viril.

Os personagens masculinos viris de ambas as obras literarias aqui estudadas,
apresentam em sua constituicdo essa performatividade ao manterem acfes que sdo
voltadas para o ethos viril. Além disso, a performance é aplicada repetidamente, s6
através disso havera uma prova da macheza do individuo. Isto é, a legitimacdo de sua
condicdo viril sé é conquistada a partir da expressdo dessa performance, que segundo
Butler, é regulada socialmente e de maneira repetida.

As obras de Campos e Suassuna revelam aspectos do universo sociocultural
nordestino, principalmente no que tange as representaces da masculinidade nordestina
viril, que ao ser analisadas através de um olhar histérico, nos auxilia na percepc¢do de
tematicas como a construcdo da identidade nordestina, as relacdes de género, relacdes de
poder, dentre outras. Tal perspectiva aqui utilizada vai em convergéncia com a analise
multidisciplinar, que ao utilizar a literatura como fonte historica, busca demonstrar
aspectos que ficam de fora dos documentos oficiais do Estado. O Nordeste, assim como
0 conceito de masculinidade, deve ser visto a partir de elementos plurais, para tanto,
estuda-lo a partir dessa abordagem multidisciplinar, permite uma amplitude e novos

olhares para entender esse cenario e seus habitantes.
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CAPITULO 3: CARTILHA DIDATICO-PEDAGOGICA: ASPECTOS DA
CONSTRUCAO DO PRODUTO EDUCACIONAL.

3.1 A multidisciplinaridade no produto educacional: a relacédo entre a pesquisa e 0
produto educacional.

A partir das discusses teoricas realizadas nos capitulos anteriores, tais como 0s
debates sobre o uso de obras literarias como fontes possiveis para o ensino de Historia e
as relacOes de género como tematicas vidveis dentro dessa pratica, o presente capitulo se
dedica a pensar na relacdo das propostas teoricas, realizadas até o momento, com o
material didatico produzido.

Primeiramente, é significativo o debate sobre a relacdo estabelecida entre a
pesquisa realizada e o material pedagdgico final. Pensando nessa relagdo, voltamo-nos
para os aspectos que fazem da cartilha produzida uma continuacdo das discussdes feitas
ao longo desta dissertacdo. Tendo em vista que o produto educacional aqui produzido tem
0 objetivo de ser o mais didatico para o seu publico-alvo, existem algumas discussdes
mais aprofundadas que ndo cabem nele, portanto, estas foram realizadas em um campo
separado, sendo este, a dissertacao.

Contudo, € importante estabelecer que as discussdes realizadas na cartilha ndo sdo
incompletas, estas apenas gozam de uma linguagem diferente da utilizada dentro da
pesquisa, uma vez que o objetivo do material é ser 0 mais didatico possivel, para que, ao
final, o entendimento da proposta seja mais claro, mesmo para aqueles que ndo dispdem
de conhecimentos prévios sobre as tematicas tratadas.

Considerando o que foi proposto durante esta pesquisa, em que 0 uso da
multidisciplinaridade deve ser préatica principal, ao olharmos para o produto, é possivel
perceber essa pratica em sua constituicdo principal. Em outras palavras, a
multidisciplinaridade se apresenta através das abordagens que podem ser feitas, assim
como as dinamicas e debates propostos. Todavia, para deixar o mais claro possivel para
0 (a) professor (a) que a pratica multidisciplinar ¢ a que estad sendo utilizada, foram
inseridos alguns pontos para evidenciar estes aspectos.

Para destacarmos a pratica dentro do produto educacional foi proposto o primeiro
capitulo do produto, intitulado de “A concep¢ao multidisciplinar da Historia e Literatura”.
Esse capitulo inicia-se com um dialogo em quadrinhos para debater sobre o uso da
multidisciplinaridade em sala de aula, especificamente nas aulas de Historia. Este dialogo

se passa em um ambiente escolar e estdo presentes duas professoras, uma delas precisa
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realizar uma aula nas turmas de Ensino Médio com a tematica de relagdes de género,
porém, ndo sabe como aplicar o tema de forma didatica. Sendo assim, a segunda
personagem do quadrinho sugere, como estratégia metodologica, a perspectiva
multidisciplinar e, em seguida, detalha para a sua colega de profissdo as possibilidades
perante a orientagdes curriculares.

Tendo em vista que esse recurso dos quadrinhos foi pensado para ser atrativo e
didatico tanto quanto possivel, esse primeiro dialogo € curto e apresenta as informacdes
de uma forma mais geral. Desse modo, o (a) professor (a) que tera esse material em méaos,
ficara ciente das informacdes basicas para prosseguir seu trabalho. Ainda assim, apos
essas breves explicacdes, ainda nesse primeiro capitulo, estd presente um texto com
explicagfes mais densas e referenciadas sobre as discussdes realizadas no quadrinho,
secdo esta nomeada de “Ampliando o debate”. Ademais, a linguagem aplicada para esse
texto parte de um didlogo entre a escritora da cartilha e o (a) professor (a) que esta com o
material em mé&os, de modo que torne a leitura agradavel.

Esta articulagdo explicativa sobre o que seria a multidisciplinaridade, e
posteriormente, no segundo quadrinho, sobre as relaces de género, fazem parte de uma
constituicdo importante dentro do produto, tendo em vista que, embora os dialogos
tedricos sobre tal pratica tenham sido realizados dentro do texto de dissertacdo, ambos 0s
materiais, dissertacdo e produto, podem ndo chegar ao (a) leitor (a) de forma conjunta.
Dessa forma, pensar em uma continuidade das propostas tedricas dentro do material
didatico, mas alternando a linguagem para se adequar aos objetivos pensados, €
fundamental.

Uma vez desenvolvida a pesquisa em seu ambito tedrico, a possibilidade de se
afastar do material didatico produzido é mais facil do que se aparenta. Por se tratarem de
duas linguagens diferentes, é necessario fazer algumas adequacdes, sendo assim,
enquanto a pesquisa se volta para os aspectos tedricos e se aprofundando neles, o produto
educacional, por sua vez, ira propor aplicacdes praticas para as discussdes realizadas
durante a pesquisa.

Pensando nisso, ao refletirmos sobre essa problematica, buscou-se aproximar as
propostas tedricas da pesquisa com o material didatico produzido de uma maneira
compreensivel. As discussdes sdo as mesmas em ambas, as propostas ndo se afastam da
multidisciplinaridade enquanto pratica, propondo as obras literarias “Uma mulher vestida
de sol” e “Sem lei nem rei ” como ponto de partida, além dos estudos sobre as tematicas

de género. Os aspectos em que o0 texto e o produto se diferenciam ndo se apresentam
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através das discussdes, mas sim na linguagem utilizada. Dessa forma, podemos considerar
que produto e pesquisa mantém um didlogo préximo e se adequam aos objetivos

propostos pela pesquisadora.

3.2 Produto educacional: uso, manuseio e caminhos possiveis.

Esta cartilha didatico-pedagogica foi pensada a partir da problematica de se
articular a pratica multidisciplinar, isto é, a partir do uso de obras literarias (aqui em
especifico as obras Uma mulher vestida de sol e Sem lei nem rei) nas aulas de Historia,
fazendo uma ligacdo com as tematicas de género como uma possibilidade e discutindo
sobre tais tematicas. Pensando nisso, buscou-se estruturar um produto que apresentasse
uma sequéncia que fizesse sentido tanto em uma organizacgdo tedrica quanto pensando
nas praticas metodoldgicas, isto é, dando ao (a) leitor (a) a sensacdo de continuidade e
complemento entre 0s pensamentos propostos no material. Para isso, organizamos o

produto em trés etapas diferentes. Estas, estdo definidas da seguinte forma:

Figura 1- sumério do produto educacional

SUMARIO

Apresentag

do Multidisciplinar da Histéri

Fique

Capitulo 2: Uma Mulher Vestida de Sol: A Obra Literéria e as Possibilidades de Ensino de

Sala de Aula.

Capitulo 3: Sem Lei Nem Rei: Outras Paginas

Obra: Sem Lei Nem

autor

SUMARIO

Referéncias

Figura da autora (2022)

A primeira etapa, de cunho mais introdutorio, foi estruturada para fornecer, na
medida do possivel, explicagdes tedricas acerca das praticas e tematicas que serdo
abordadas ao longo do material. Além disso, nesse primeiro momento, nos propomos a
estabelecer um didlogo com o (a) leitor (a) o mais simples e didatico possivel, de modo
gue possamos articular que este é um produto acessivel, pontuando quais serdo seus

objetivos, discussoes e publico-alvo do mesmo.
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Assim, apds a “apresentacao” desta cartilha, apresentamos as “se¢des didaticas”,
que visam pontuar um passo a passo que pode ser seguido pelo(a) professor (a) que deseja
utilizar este produto. Assim, pensando no campo das se¢des didaticas, organizou-se a
possivel aplicacdo deste produto pensando da seguinte forma:

Ao trabalhar essa perspectiva multidisciplinar, dialogando com as obras Uma
mulher vestida de sol e Sem lei nem rei com as perspectivas de género e identidade,
buscamos seguir um roteiro para aplicagdo em sala de aula.

Primeiramente, sugerimos a proposta de leitura das obras em um periodo de um
a dois bimestres. Caso o professor encontre dificuldades quanto ao tempo 0 mesmo pode
ampliar ou reduzir o mesmo a depender de sua realidade escolar. Sugerimos que as
leituras podem ser realizadas de dois modos, coletivo ou individual, no modelo coletivo
poderdo ser feitos blocos de leitura do qual cada estudante sera responsavel pela leitura
em voz alta de um trecho, e no modelo individual, sera disponibilizado um periodo para
0s estudantes realizarem a leitura silenciosa e reflexiva. O modelo escolhido ira
depender dos fatores ligados ao ambiente escolar de cada um.

Também é possivel a utilizacdo apenas de trechos especificos, porém, para
utilizacdo dessa forma é necessario haver uma profunda contextualizacéo da obra para
que os alunos possam compreendé-la de forma integral. Desse modo, o/a professor/a
podera pontuar uma ou mais das tematicas presentes no roteiro de temas. Essa
proposicao é estimulada s6 para casos em que ndo haja a disponibilidade de tempo para
aplicacdo de forma integral, visto que, a leitura das obras também faz parte de uma
importante etapa na apreciacao dos alunos pela leitura de obras regionais.

Em seguida, incentivamos o debate sobre o entendimento dos/as estudantes
acerca dos trechos e das proposi¢oes de tematicas aqui inseridas. Ao final do debate, o/a
professor/a pode utilizar das sugestdes de atividades para complementacdo das
discussOes. Ressaltamos a possibilidade da expanséo das atividades para a aplicacéo de
pesquisas, debates tematicos em sala, encenacdes, e outras proposi¢oes que o professor
venha a realizar.

Por fim, sugerimos um apanhado geral da obra e do entendimento dos/as
estudantes quanto a tematica de género. Para isso, promova uma composic¢ao textual ou

debate tematico voltado para as discussdes realizadas anteriormente em classe.

Este “roteiro” nao ¢ imutavel, o mesmo pode sofrer alteracdes a depender da

necessidade e viabilidade de cada professor (a). Ainda assim, tais sugestdes tem o objetivo
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de promover um ponto de partida, pensando na possibilidade de o (a) professor (a) ndo
ter conhecimento prévio sobre a aplicacdo de obras literarias nas aulas de Historia, ou
mesmo do uso das tematicas de género. Por isso, pensou-se nesse passo a passo, que pode
ser entendido como um guia ao (a) educador (a).

O “roteiro de temas”, antes dos capitulos 2 e 3, se apresenta apenas como uma
forma de “consulta”. Em outras palavras, 0s temas serdo colocados como possibilidades
de discussédo ao longo do material, assim, o (a) professor (a) consegue estudar o material
e verificar se 0s temas apresentados se adequam ao que ele (a) precisa no momento. Dessa
forma, elencou-se quarenta e cinco temas, com alguns tendo subtemas, que estardo
presentes nas andlises de trechos posteriores.

Dando sequéncia ao material, iniciamos o capitulo 1 intitulado de “A concepgao
multidisciplinar da Historia e Literatura”. Ele foi organizado pensando nos aspectos
conceituais que seriam trabalhados ao longo das andlises das obras literarias. Assim,
como pontuado anteriormente, primeiramente inserimos as discussdes sobre o conceito
de multidisciplinaridade, ja pensando nas obras literarias Sem lei nem rei e Uma mulher
vestida de sol como sendo as fontes a serem utilizadas e, posteriormente, inserimos as
discussOes sobre género a partir dessa pratica.

Seguindo nesse parametro, a organizacdo dessas discussdes, em uma primeira
abordagem voltada para um dialogo em quadrinhos, foi pensando justamente para facilitar
o entendimento do que seria a pratica multidisciplinar e como utilizar as tematicas de
género a partir delas.

Os quadrinhos, por necessitarem de uma linguagem mais simples e apresentarem
apoios visuais, foram escolhidos para serem o ponto de partida nessas discussdes que,
para alguns, podem ser mais complexas e, portanto, de dificil compreensdo. Somente ap6s
os quadrinhos que seguimos para discussdes mais aprofundadas, mas ainda assim, em
uma linguagem mais simples, pensando ainda em um processo de compreensé&o facilitado.

A Ultima etapa deste primeiro capitulo, ainda nesse aspecto introdutorio, se propde
a discutir brevemente sobre conceitos que serdo bastante presentes no restante da cartilha.
O “fique por dentro dos conceitos” discute sobre Nordeste, Cangaco, Volantes,
Identidade, Identidade Nordestina, Masculinidade/Virilidade, Ethos viril, Honra, Ciclo de

violéncia/Vinganca e, por fim, Escudo ético. Definir estes conceitos ndo é tarefa facil®,

24 N&o se configurou como intencéo fazer a definigdo desses conceitos. Estes, foram articulados a partir de
definicBes ja existentes e pertencentes a outros (a) autores (as). Nos coube entdo organizar tais pensamentos
e expor de uma maneira breve.
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por vezes um conceito apresenta mais de uma perspectiva, contudo, tentamos, a partir de
uma articulagdo com outros autores, propor, em bases sucintas, o que seria cada um. Além
disso, buscou-se também inserir em um segmento de ‘“saiba mais” com leituras
complementares, de modo que aos (as) leitores (as) do pudessem ter acesso rapido e facil
destes conceitos de forma mais aprofundada.

Para os capitulos 2 e 3, se pretendeu realizar a analise de ambas as obras literarias
aqui pesquisadas, assim, o segundo capitulo se trata da obra Uma mulher vestida de sol e
o terceiro capitulo se trata de Sem lei nem rei. Ambos foram construidos pensando na
parte pratica do produto, isto é, tendo em vista que abordamos aqui discussdes de
temaéticas relacionadas a género nas aulas de Histéria, tendo como fonte obras literarias,
nestes capitulos dispomos trechos das obras e as formas como podem ser trabalhadas.

Dito isso, os capitulos se organizam seguindo o seguinte modelo, no inicio de cada
um dos capitulos ha uma breve biografia do autor, o contexto em qual criou a obra e um
resumo da obra. Esses aspectos foram pensados tendo em vista a importancia de saber
estes elementos quando analisamos uma obra literaria. Somente ap0s essa
contextualizacdo seguimos para a analise dos trechos. Em suma, no geral, os capitulos
sdo divididos em trecho, contexto da obra, BNCC, temas que podem ser trabalhados,

gerando o debate, é hora de praticar: sugestdes de atividades.
Trecho e contexto da obra

Nesta etapa, destacamos o trecho retirado diretamente da obra, em forma de
citacdo direta e com suas devidas paginacdes. As obras passaram por leitura e releituras,
de modo que os trechos escolhidos fazem parte de uma curadoria da prépria pesquisadora,
tendo em vista aspectos que considerou pertinentes para serem tratados. Também ha a
possibilidade de o(a) professor (a) que utilizard este material, escolha, dentre esses
trechos, apenas alguns ou mesmo que adicione outros.

O “contexto da obra” foi desenvolvido para relembrar o (a) professor (a) em que
ponto da narrativa aquele trecho se encontra. Para ndo ficar trechos soltos dentro de uma
proposta extensa, organizou-se esse breve contexto para pontuar ao (a) professor (a) sobre

qual momento da obra estamos dialogando.

BNCC
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Em conformidade com a necessidade de pontuar o produto com orientagdes
curriculares, destacamos a Base Nacional Curricular Comum-BNCC, salientando as
competéncias e habilidades que podem ser desenvolvidas a partir dos trechos analisados.
Em consonancia com a etapa educacional ao qual se trabalha, as competéncias e
habilidades aqui direcionadas sdo retiradas das propostas para o Ensino Médio.

Além disso, as competéncias e habilidades foram escolhidas com base ndo apenas
dos trechos trabalhados, mas principalmente dos debates a serem dialogados em sala.
Dessa forma, as proximas se¢des sdo fundamentais, mostrando os temas, os debates e as

avaliacdes.

Temas que podem ser trabalhados

Estes temas aparecem inicialmente no produto na se¢do “roteiro de temas” dos
quais o (a) professor (a) ira, de forma ampla, visualizar todos os temas que podem ser
trabalhados a partir dessas duas obras. Nessa etapa, 0s mesmos temas aparecem, porém,
de forma direcionada, em outras palavras, apenas as tematicas que surgem com o trecho

analisado.

Gerando o debate e E hora de praticar: sugestao de atividades

Ao organizarmos essa etapa de debate, buscamos estruturar 0 passo a passo para
que seja possivel o (a) professor (a), ter um ponto de partida para as discussdes que
poderiam ser feitas a partir do trecho analisado. Contudo, ndo é nossa intencéo formar um
“roteiro” fixo, isto €, as discussdes propostas sao sugestdes, que podem ser acrescentadas,
reduzidas ou modificadas.

Apds a realizacdo dos debates e como forma de resolucdo dos dialogos
estabelecidos, o (a) professor (a) sera direcionado a aplicar atividades que podem ser
realizadas tanto de forma escrita quanto oral, a escolha vai depender das condicOes
dispostas. Estas sugestdes sdo de cunho mais conceitual e envolvem diretamente as
discussbes de partes dos trechos analisados. As mesmas ndo sdo as Unicas sugestdes de
atividades que aparecerdo nessa cartilha didatico-pedagogica, mas esta secdo se define
pela sua caracteristica mais proxima e que envolve do (a) aluno (a) uma discusséo direta

(oral ou escrita) sobre as tematicas propostas.

Qr codes, mapas, glossarios e informativos.
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Pensando na construcao a partir de aspectos didaticos deste material, inserimos
alguns componentes extras, para auxiliar o professor na compreensdao de alguns
elementos. Os Qr Codes foram produzidos a partir de links de sites que direcionam para
materiais complementares das discussdes, como por exemplo, leis ou tutoriais do
Youtube. Estes foram escolhidos por sua forma mais simples de operar, visto que, tanto
no formato impresso quanto no formato online, torna-se acessivel a visualizagdo do
material.

Para alguns trechos, que se referem a localidades dentro do contexto nordestino,
utilizou-se mapas para dar o entendimento, ainda que de forma basica, dos aspectos
geograficos, principalmente referente a distancia. E o caso do mapa inserido no primeiro
capitulo, que simula a distancia do municipio de Vertentes até Juazeiro. Salientamos que
esse mapa, criado pelo Google Maps, foi posto para dar um panorama geral da distancia
percorrida, mas deixamos o alerta para considerar que o mesmo nao configura o real
caminho percorrido pelos personagens. Ademais, ndo buscamos, e deixamos isso claro
no produto, realizar profundas discussdes sobre questdes geograficas nordestinas. Assim,
0s mapas inseridos foram pensados para apresentar o cenario da regido, isto €, oferecer o
apoio visual as localidades e, em alguns casos caracteristicas, que estdo sendo citadas.

Os glossarios sdo componentes adicionais dos trechos para explicitar algumas
palavras, de cunho regional, inseridas nos fragmentos textuais. Tais palavras, e também
expressdes, por serem relacionadas diretamente ao Nordeste, podem ndo ser de
conhecimento de todos (as), assim, definir de forma curta e simples em formato de
glossério, foi articulado para facilitar o entendimento do trecho trabalhado.

Os informativos apresentados no material didatico sdo direcionamentos para a
secdo “Continue praticando”, logo, organizamos estas a partir da personagem, ja
apresentada nos quadrinhos, para especificar que ha dinamicas extras referentes as
tematicas trabalhadas naquele trecho, apresentando as paginas em que se encontram.
Destacou-se esse informativo dar visibilidade e estabelecer como mais um ponto

importante dentro do produto.

Continue praticando

A secdo que encerra este material didatico corresponde a processos avaliativos

em formatos dindmicos. Isto é, sdo oito propostas de praticas desenvolvidas, como juri

80



simulado, bingo de historia, mural de fotos, entrevista, producédo de jornal, producéo de
parddias e um jogo criado pela pesquisadora intitulado “descrevendo”.

Estas dindmicas sdo definidas a partir das tematicas discutidas durante todo o
produto, porém, embora se constituem como sugestdes de atividades, a estruturacao
dessas praticas é diferente das sugestdes anteriores, aqui, busca-se apresentar como um
processo que avalie o conjunto de competéncias e habilidades adquiridas a partir dessas
praticas dindmicos. Ademais, 0 proposito desta secéo é ser organizada com agdes que ndo
se formassem, em um sentido mais amplo, em atividades tradicionais, como por exemplo
a pesquisa a ser escrita no caderno ou a resposta de questionarios sem maiores

problematizagdes.

3.3. Impressdes sobre material didatico: uma breve anélise.

No més de fevereiro de 2023, realizamos, com 5 professores de Histdria, uma
breve apresentacdo do material didatico produzido. Os (As) professores (as) foram
reunidos, de maneira presencial, no laboratério de Histdria da Universidade Estadual da
Regido Tocantina do Maranhdo-UEMASUL no Campus de Imperatriz.

Os (As) professores (as) que participaram desse momento estdo em sala, nas redes
privadas e publica de Imperatriz, e se disponibilizaram para participar da apresentacdo do
produto e para responder um gquestionario ao final. Neste encontro, iniciamos com a
explicacdo das motivacdes da pesquisadora na producdo do produto e incluimos uma
explanacao sobre o projeto de forma geral.

A apresentacdo foi feita de forma linear, isto é, apresentando o produto desde o
seu titulo, explicando os elementos graficos e relatando a motivacao das escolhas quanto
a ordem de composicdo do material. Apds uma explicacdo detalhada da cartilha, foi
solicitado aos (as) professores (as) que respondessem um questionario online. Este
questionario tem por objetivo nos apresentar um panorama geral da recepc¢éo da cartilha,
ainda que de forma micro, bem como dos aspectos que envolvem sua composicao.

O questionario conta com 8 perguntas, nas quais buscamos visualizar quais as
possibilidades de aplicagéo desta cartilha no cenario escolar. A primeira pergunta indaga
aos (as) professores (as) se eles ja utilizaram textos literarios nas aulas de Historia. Para
esta, todos (as) responderam que sim, contudo, temos a consciéncia de que, por se tratar

de um questionario aplicado de forma micro, este resultado ndo necessariamente
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corresponde a realidade de Imperatriz e de outras localidades, isso vale também para as
demais perguntas.

Outra pergunta que julgamos pertinente foi em relacdo a estética do produto e,
para esta, todos (as) as respostas foram positivas. Segundo os (as) professores (as), a
cartilha ¢ “visualmente agradavel” e “dinamica” além de considerarem que ““a estética ¢
fundamental na mensagem que a obra transmite”. A estética, incluindo fontes, cores ¢
elementos gréaficos, deste produto, foi pensada para que houvesse uma agradabilidade na
leitura e que atuasse de forma facilitadora no entendimento, logo, a partir do questionario
e das reacOes frente a apresentacdo do produto, percebemos que, neste ponto, o objetivo
foi alcancado.

Em relagcdo a utilizacdo da cartilha em sala de aula, quando perguntados se
consideram o material pertinente na utilizacdo nas aulas de Historia, todos (as)
responderam que sim, mas quando indagados se a realidade escolar deles (as) permite que
haja debates sobre as questdes de género nas aulas de Historia, 20% responderam que
ndo, 20% talvez e 60% sim.

De maneira geral, percebemos que o produto agradou visualmente, além de ter
uma boa receptividade quanto as propostas de atividades. Outro ponto que trpuxe
respostas positivas foi em relacdo ao uso da pratica multidisciplinar, principalmente por
serem obras de literatura regional nordestina, uma vez que estas sdo pouco abordadas.

Contudo, percebemos um receio em alguns professores (as) em relacdo as
discuss@es sobre as questdes de género nas aulas. Isto porque sua realidade escolar ndo é
favorével para tais discussfes. Desse modo, embora considerem o material pertinente e
viavel para sua préatica didatica, por outro lado, 0 espaco em que estdo inseridos (as) nao
permite tais discussdes. Isto porque, eles (as) ndo possuem uma abertura, principalmente
pela coordenacdo escolar para a entrada de discussdes destas tematicas na escola.
Vivemos em um cendrio em que debates que envolvam temaéticas de género sao
preteridas, além disso, tendo em vista os fatores aqui relatados, torna-se uma barreira

dificil de transpor, ainda que seja desejo do(a) professor (a).
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante das articulagdes envolvendo ensino, questdes de género e literatura,
buscou-se compreender aspectos da representacdo da sociedade nordestina em duas obras
literarias regionais, a partir de um modelo de sociedade falocéntrica voltada para um ideal
viril masculino. Ao discutir aspectos da pluralidade e dinamicidade de conceitos como
identidade e até mesmo masculinidade e virilidade, entende-se que a sociedade nordestina
do século XX é formada a partir de padrfes que sdo formados e aceitos por um grupo que
denominam o modelo a ser seguido pelos sujeitos.

Nesse sentido, o ethos viril faz parte do modelo de ser homem, isto é, como o
individuo masculino esta inserido no contexto de sociedade de modo que apresenta as
virtudes viris necessarias para fazer parte dela. Discute-se entdo, como o0 homem torna-se
prisioneiro dessa representagdo dominante, uma vez que existe uma necessidade
constante do homem de demonstrar fazer parte desse ethos, de modo que apresente as
caracteristicas esperadas que o identifiquem como “homem de verdade”, tornando o
individuo também fruto de uma construcdo social. Logo, além de haver uma construcéao
em torno da dominagdo masculina perante as mulheres, existe também a representacao
dominante, onde o homem tem de apresentar virtudes como coragem fisica, moral e
honra, também fazendo parte de um construcédo de dominacao.

Dentro desse processo, para que o homem goze de todos os privilégios
provenientes da representacdo da sua dominacao, ele precisa cumprir com o seu dever de
homem, ou seja, tem de constantemente afirmar sua posicdo masculina viril perante a
sociedade. A honra seria entdo uma exigéncia dentro desse sistema de fardo da virilidade,
faz parte de um ideal que todo homem precisa ter e manter.

O homem que ndo defende sua posicdo no ethos viril esta suscetivel a um status
de fraqueza e covardia, sendo estes considerados elementos femininos. Logo, seria uma
extrema humilhacdo ao homem adquirir, perante o restante da sociedade e perante outros
homens, um status de feminizac¢do. Assim, o individuo, para ndo ser excluido do mundo
dos homens, tem de manifestar atos que o qualifiguem como pertencente ao grupo
masculino, tais atos sdo ligados geralmente a coragem e a forca fisica, como matar,
torturar ou violentar. Estes seriam parte desse processo de manutencdo da dominagao
masculina e da construgdo do medo da excluséo da qualificagéo de viril. A virilidade,
dentro dessa perspectiva, faz parte de uma construgdo em torno do medo do feminino,

onde essa nocdo de virilidade é relacionada principalmente a elementos que vao contra
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caracteristicas femininas, sinénimos de fraqueza e, portanto, nao pertencente ao “homem
de verdade”.

Esses aspectos da identidade masculina nordestina, que como ja se discutiu nos
capitulos anteriores, foram intencionalmente criados por um Movimento Regionalista
promovido pela elite agraria, transpassando para o ambito literario. Esse modelo de
homem viril, cabra macho de verdade, foi sendo posto na literatura para reforcar esse
ideal e, assim, consolidar a figura do homem masculino viril. Por isso, ao analisarmos
obras literarias regionais que compreendem esse periodo de inicio do século passado, é
possivel reconhecer alguns aspectos dessa tentativa de legitimacdo de uma identidade
viril.

Compreender essa formagéo do ethos viril nordestino foi elemento fundamental
para interligar as questdes de género ao ensino de historia. Tendo em vista que entender
género deve ir além do género, assim como afirmado por Botton (2007), as obras literarias
aqui estudadas dao esse suporte ao(a) professor(a) para compreender o panorama social,
politico, econdmico do periodo, além dos préprios elementos ligados as relacfes de
género da sociedade nordestina.

Haja vista a importancia de estudar as relacfes de género em sala de aula, pensar
a aplicacdo dessa tematica a partir de uma perspectiva multidisciplinar, isto é, da
utilizacdo de obras literarias para com um olhar histérico de discussdo do género, este
método pode ser um importante aliado do(a) professor(a) para dialogar com seus alunos
de uma maneira didatica. Havendo as analises necessarias das orientacdes curriculares,
entende-se que esta metodologia ndo se faz apenas presente, ela é incentivada. Quanto A
tematica relacionada a género, foram necessarios olhares mais atentos para ampliar as
propostas do curriculo e encaixar, de fato, uma aplicacdo vidvel para a sala de aula.

Quanto a demonstracdo do produto, ainda que realizada de forma breve e com um
grupo reduzido de professores (as), encontramos resultados satisfatérios no que concerne
a possibilidade de aplicacdo da cartilha em sala de aula. Percebemos, através das falas
dos (as) professores (as), que eles (as) tém interesse em usar a cartilha. Porém, as questdes
de género podem ndo ser bem recebidas no ambiente escolar ao qual pertencem.

Esta testagem foi inicialmente pensada para ocorrer em varios dias e em formato
de minicurso ou algo que fornecesse uma instrumentalizacdo mais ampla do material.
Este objetivo teve de ser reformulado frente ao tempo que dispunhamos para a producao
e aplicacdo desta pesquisa e seu produto. Por isso, embora tenha ocorrido de forma

reduzida, ainda buscamos fazer uma testagem da cartilha para ter uma nocdo de sua
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viabilidade. Ainda € desejo da pesquisadora realizar uma instrumentalizacdo deste

material de forma mais detalhada e, em oportunidades futuras, isto seré realizado.
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