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RESUMO

Com a chegada da redemocratizacgdo, foram criadas leis gerais educacionais como a LDB e 0s
PCNs gue passaram a servir como orientadoras de uma proposta curricular que fosse comum
as escolas em todo o pais. Dentro desses documentos, a Histdria e o Ensino Médio foram
reconhecidos como continuidades e formadores da cidadania e do trabalho. Diante disso,
apontei alguns questionamentos: como se pensar Historia Medieval no Brasil dentro de uma
proposta de ensino voltada apenas para o0 mercado de trabalho? Quais 0s apontamentos que se
pode fazer ao ensino e pesquisa em Historia Medieval no periodo que se segue apds a
redemocratizacdo no pais? De que maneira a alimentacdo portuguesa contribui para se pensar
hoje o ensino? Durante os anos posteriores & década de 1980, o Ensino de Historia tem
intensificado o uso de novas ferramentas e tematicas para serem trabalhadas em sala de aula,
como forma de descomplicar o conhecimento historico e formar novos sujeitos histdricos. Os
novos estudos medievais também tém contribuido nessa questdo, ao afirmarem que a nossa
identidade brasileira ainda tem muitas herancas medievais. Baseado nisso, propus trazer neste
trabalho, uma apresentacdo de um projeto de oficina pedagdgica tendo como tema a
alimentacdo medieval portuguesa e como metodologia de ensino a Educacgdo Historica. Através
das receitas do livro “Um Tratado de Cozinha Portuguesa do século XV”, a ideia esta na
construcdo de uma feira de degustacdo com receitas de comidas medievais portuguesas e as da
tradicdo familiar dos/as alunos/as. Estas receitas serdo elaboradas pelos alunos, como forma de
verificar as herancas portuguesas nos gostos, sabores, ingredientes e nas técnicas de preparo;
também, refletir como isto contribui para a orientacdo de vida e formacdo dos/as nossos/as
alunos/as como sujeitos historicos.

Palavras-chave: Ensino de Histéria. Educacdo Histérica. ldade Meédia. Alimentacédo
Portuguesa.



ABSTRACT

With the arrival of the re-democratization, general educational laws such as LDB and the PCNs
they have been as a guiding of curricular proposal common to schools throughout the country.
Within these documents, the History and High School They are the continuity the education of
citizenship and work. Faced with this, | pointed out some questions: How do you reflect
Medieval History in Brazil within a proposal for an education-focused only on the labour
market? What are the notes that you can make to teaching and research in Medieval History in
the period in which is in vigor the re-democratization in the country? How does Portuguese
food contribute to teaching today? Right after the decade of 1980, history teaching has
intensified the use of new tools and themes for to be use in the classroom as a way to simplify
historical knowledge and form new individuals in history. The New Medieval studies have also
contributed to this issue, stating that our Brazilian identity still has many Portuguese medieval
heritages. Based on this, | proposed to bring in this work, a presentation of an educational
workshop project with the theme of the Portuguese medieval feeding and as a methodology of
teaching the History Education. Through the recipes of the book “Um Tratado de Cozinha
Portuguesa do Século XV", the idea is in the construction of a tasting fair with recipes from
Portuguese medieval foods and those of the family tradition of the students. These recipes will
be elaborated by the pupils, and it is a way to verify Portuguese heritages presents in the tastes,
flavors, ingredients and in the preparation techniques; also, reflect how this contributes to the
orientation of life and constructing of our students/the as individuals in history.

Keywords: History Teaching. History Education. Middle Ages. Portuguese Food.
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INTRODUCAO

Ao dar continuidade aos estudos ja realizados em tempos de graduacdo, tanto ao projeto
desenvolvido no PROLICEN/UFG, ocasido em que analisei os materiais didaticos de Historia
Medieval na Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA) e nos cursinhos pré-vestibular em Cataldo
(2008), quanto ao projeto da monografia, no qual analisei as receitas medievais portuguesas da
Infanta Dona Maria (século XV1)?, surgiu uma indagago: por que ndo levar essas receitas para
a sala de aula? Foi a partir dessa interrogacdo que propus unir esses dois projetos, tanto o do
Programa de Licenciatura (PROLICEN/UFG) quanto o da monografia, na elaboragéo de uma
proposta de oficinas que possam ser aplicadas em sala de aula. Seguindo assim, no mesmo Viés
da Historia Cultural e da preocupacdo com o Ensino de Historia, surgiu o tema desta
dissertacdo: As Receitas Medievais Portuguesas como ferramentas para o Ensino de Historia.

Como explicado, a elaboracdo dessa proposta tem como novidade levar todos 0s
conhecimentos em Histdria Medieval, adquiridos nos meus dois projetos anteriores, para 0
Ensino de Historia e trazer essas receitas medievais como uma proposta de oficina para ser
executada em sala de aula, tornando-as atividade pratica para o ensino e aprendizagem de
Historia.

Esta pesquisa néo visa transformar os alunos numa “espécie de historiadores”, mas em
sujeitos criticos da historia, que sejam capazes de observar e analisar as fontes documentais,
relacionando-as com as suas experiéncias e conhecimentos. Ademais, tem como meta dar-lhes
maior autonomia intelectual, capacitando-os a realizar “analises criticas da sociedade em uma
perspectiva temporal” (BITTENCOURT, 2004, p. 327 e 328).

Apresento, assim, as receitas medievais portuguesas do Livro “Um Tratado de Cozinha
Portuguesa do século XV”, da Infanta Dona Maria, como uma ferramenta para o Ensino de
Histdria, compreendido ndo como um material paradidatico e extracurricular, mas como uma
fonte histdrica, Gtil a pesquisa e ao ensino, e um complemento para os contetdos de Histdria,
presentes nos livros didaticos.

Vale dizer que a viabilidade desse tema ganhou forca a partir das possibilidades

encontradas nos projetos que desenvolvi anteriormente, ao unir pesquisa e ensino, bem como a

L OLIVEIRA, Diégo Soares de. Habitos e Costumes alimentares Portugueses (Séculos X11 Ao XV). Monografia
(Graduacao). Universidade Federal de Goias. Cataldo, 2009.
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possibilidade de ter em mdos a fonte de pesquisa, bibliografia e estagio em sala de aula. Nos
projetos desenvolvidos como bolsista do PROLICEM, tratei como problemaéticas os contedidos
de Histéria Medieval, suas qualidades e deficiéncias. Nesse processo, observei que o0s
contetidos de Historia Antiga e da Idade Média? carecem do uso de fontes histdricas em sala de
aula. Sendo assim, é interessante que o professor encontre um meio de sanar essa caréncia, 0
que pode ser feito ao conseguir essa documentacdo medieval por meio de editoras, centros
universitarios e das diversas possibilidades que as midias tém.

Em seguida, na monografia de graduacao, pesquisei como estudar a alimentacéo a partir
do cotidiano medieval portugués. Durante o desenvolvimento do trabalho que foi intitulado
“Hébitos e costumes alimentares portugueses (séculos XII ao XV) ” (2009), percebi a
necessidade e a possibilidade de me aprofundar nos estudos medievais portugueses no Brasil e
leva-los para as escolas, a fim de se valorizar o elo entre as duas culturas que formam e
completam essas duas nacionalidades.

A minha época de alunado, eu mesmo me indaguei sobre o porqué de estudar Idade
Média se ndo vivemos naquela época. Hoje, percebo que esse discurso enraizado no ensino
escolar, e até entre os académicos, é nada mais do que uma das provas de que 0 novo
humanismo esta preservando a primeira concep¢do renascentista, a de que Idade Média seria
sindnimo de Idade das Trevas®.

Nota-se que 0 medievo foi definido como um momento de grande importancia religiosa,
guando se tem a figura da igreja, das abadias e dos suntuosos mosteiros. Porém, “ndo foi uma
época so de atitudes austeras. Foi naguele momento que o amor romantico e idealizado nasceu,
mesmo que fosse um amor casto, era obsessivo” (PINA, 2016, p. 48). A figura da mulher,
concebida por muitos padres, era para 0 homem medieval uma cobica ao pecado, mas também

foi simbolo do amor cortés na exaltac¢do do “ser mulher” (ECO, 2010, p. 17).

2 O preconceito sobre a Idade Média ndo é algo recente, veio dos proprios e renascentistas no século XV, que Ihe
atribuiram um préprio nome de “histéria do meio” como descaso aquele periodo entre o cldssico e 0 moderno.
Segundo Geraldo Neto, ¢ por esse sentido que “o preconceito em relagdo a Idade Média construido na chamada
Idade Moderna acabou por influenciar nas abordagens em sala de aula” (NETO, 2015, p. 321-322).

3 Desde a ascensdo do pensamento renascentista, a Idade Média vem sendo erroneamente interpretada como a
“Idade das trevas”. Seus idealizadores foram os racionalistas, liberais e anticlericais que se pautavam na
perspectiva do Renascimento, dos quais queriam colocar em cheque a visdo teocéntrica de compreensdo da
realidade. Para isto, criaram uma nova crenga que visava ir contra a razo medieval, em que a Igreja traria um
atraso para a razdo humanista. Consolidou-se assim a ideia de que o Periodo Medieval é um processo histérico
entre o fim do mundo greco-romano e atrasado diante da modernidade. Assim sendo, “esse periodo foi
parcialmente esquecido no que diz respeito a sua prépria Histéria, sendo lembrado somente como periodo de
transicdo da Idade Antiga para o Renascimento (considerado espelho da Idade Antiga) e, em sequéncia, para a
Modernidade. Isso trouxe consequéncias até os dias atuais, inclusive no ensino de Historia” (VIEIRA, 2013, p.
25). A Idade Média passou a ser tida, desde entdo, como um periodo marcado por uma sociedade de ignoréncia e
obscurantismo, de serviddo e feudalismo.
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Além de alguns termos pejorativos que ficaram empregados ao Ensino de Historia
Medieval, ainda tem a frequéncia de aulas que se concentravam apenas em ouvir a fala do
professor e decorar algumas datas e acontecimentos “marcantes”. Estudavamos a ldade Média,
sobretudo, pela via do pensamento marxista, como o sistema de modo de producéo feudal. Ndo
que esse paradigma ndo seja importante para a Histdria, porém, basicamente, ndo estuddvamos
quase nada sobre cultura. Depois, fazia-se a avaliagéo, copiava, literalmente, os trabalhos de
revistas e, pronto, falava-se que havia aprendido Historia. Prova disso é que, nas avaliacdes, a
nota maxima era dada aquele aluno que se lembrasse, corretamente, dos contetdos. Por
conseguinte, pareciamos entender a Historia, mas nunca compreender o processo historico. Para
mim, especificamente, foi preciso esperar a graduacdo em Histdria para fazer a experiéncia da
aprendizagem histdrica com os documentos.

Mediante essa experiéncia, identificamos que, nem sempre, os alunos de Ensino Médio
tém o privilégio de frequentar uma faculdade de Histdria — é provavel que aconteca o contrario.
Sendo assim, possivelmente, esse aluno vera a disciplina de Histdria como pouco prética e
pouco util para sua vida. Por esses critérios, muitos alunos podem ser influenciados a jamais
querer cursar ou ouvir falar mais dessa disciplina, adjetivando-a como “chata”. E evidente que
existem outras questdes incutidas nisso, as quais envolvem politicas externas do Estado, as
quais preferem formar cidaddos capazes de se preparar para 0 mercado de trabalho e néo,
necessariamente, capazes de se tornarem cidadaos aptos a pensar.

Para amenizar esse trauma adquirido pelos alunos do Ensino Fundamental e/ou Médio,
ja que eles, com certeza, tém também dificuldades até de se entenderem como sujeitos
historicos, trago uma proposta de oficina com a finalidade de proporcionar ao(a) professor(a)
uma opcdo didatica para ensinar Historia e algumas aulas mais préaticas. Essa acdo podera
auxiliar os alunos na descoberta da Historia ndo como uma matéria de dificil aprendizado, ja
que lhes parece tedrica demasiadamente, e nem depreender a Historia apenas como “Grandes
Acontecimentos”, mas mostrar que as suas historias de vida fazem parte de acontecimentos de
homens e mulheres comuns da Histdria do Cotidiano.

Tal projeto € apresentado porque é necessario dar uma funcéo para a Histdria, pois ela
é uma disciplina de formagdo humana, a partir da qual os seus sujeitos sdo guiados pelo tempo,
mas que, na maioria das vezes, carecem de saber se orientar por ele. A intencdo é tentar
desmistificar o que os alunos pensam sobre Historia e fazé-los observar seu papel nela, ja que
ndo se veem, nitidamente, como sujeitos responsaveis por seus atos na Histdria e, logo assim,
perante a sociedade. E importante deixar claro para o estudante que ele, de certo modo, pode

sim interferir nesses Grandes Acontecimentos, uma vez que as praticas de ensino, calcadas na
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pura reproducgdo do livro didatico, limitam exaustivamente o que se pode ensinar e 0 que se
pode aprender, e os alunos ficam reféns, exclusivamente, desse tipo de material.

Procurando sanar as dificuldades acima mencionadas, esta proposta de pesquisa e de
ensino se preocupa em fazer uma relacdo entre o cotidiano medieval portugués e o dos alunos,
observando as permanéncias de alimentos e de técnicas de preparo no Portugal medieval das
familias dos alunos envolvidos. As receitas medievais portuguesas, aqui, servirdo como fontes
documentais, na condicdo de ferramentas para o Ensino de Histdria na rede publica do Ensino
Médio.

Sobre o Ensino de Historia, abordo autores como Nilton Pereira e Fernando Seffner
(2008, p. 119), que compreendem o ensinar Histdria, na escola, como uma préatica que o(a)
professor(a) permite aos alunos “abordar a historicidade das suas determinagdes socioculturais,
fundamento de uma compreensdo de si mesmo como agentes historicos e das suas identidades
como construgdes do tempo histérico.” Aqui, o conceito de Ensino de Historia se contrapde ao
que se pensava até meados do século XX, de que ensinar Histéria implicaria na repeticdo de
datas e fatos de grandes acontecimentos.

Segundo Selva Fonseca (2012), o Ensino de Histdria, a partir do ano de 1988, comegou
a questionar o uso de data¢des. Naquele periodo, as preocupactes estavam mais engrenadas em
questBes sociais do que em datas. Depois, diversificando os métodos de se trabalhar os
contetdos de Historia, as fontes histéricas comegaram a ser usadas, cada vez mais, como uma
nova forma de ensinar Historia. Agora, em pleno século XXI, as mudancas tecnoldgicas
favorecem o desenvolvimento de novas tecnologias no campo da educacdo. Também, tem-se
elaborado uma vasta producao sobre a educacdo basica. Portanto, o Ensino de Historia é uma
pratica de troca de conhecimento entre docentes e discentes.

Ao refletir sobre como as fontes historicas auxiliam no Ensino de Historia, Bittencourt
(2004) faz algumas colocacdes de como podemos trabalhar esses documentos em sala de aula.
Primordialmente, o uso das fontes histéricas, inseridas na escola como préticas de ensino, ndo
devem ser usadas para tornar o aluno um “pequeno historiador”, ja que, para o historiador, o
documento é a fonte principal de seu oficio. O uso de fontes histéricas no ensino “pode ser
importante, segundo alguns educadores, por favorecer a introdu¢do do aluno no pensamento
histérico, a iniciagdo aos proprios métodos de trabalho do historiador” (BITTENCOURT, 2004,
p. 327).

Desse modo, o documento pode ser usado, no Ensino de Historia, como: ilustrag&o,
reforgo de ideia, fonte de informacdo, explicitador de situacBes e problemas historicos. Além

dessas questdes, 0 uso do documento propicia fazer analises criticas da sociedade, situadas no
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tempo. Todo documento deve servir como meio informativo e indicador temporal de uma
sociedade. Em outra observacdo destacada pela mesma autora, ela afirma que o professor
necessita ter cuidado ao transformar o documento em material didatico. “Para que o documento
se transforme em material didatico significativo e facilitador da compreensdo de
acontecimentos vividos por diferentes sujeitos em diferentes situagdes, é importante haver
sensibilidade ao sentido que lhe conferimos enquanto registro do passado” (BITTENCOURT,
2004, p. 331).

E importante mencionar que muitos documentos ndo foram criados com o intuito de
servirem como material didatico. Dessa forma, ao se fazer a andlise de um documento
transformado em material didatico, deve-se levar em conta os metodos historicos e
pedagdgicos, como nos é lembrado por Bittencourt (2004). Ademais, o professor deve saber
utilizar o documento na investigacdo e no Ensino de Histdria, instruindo os alunos a indagarem:
0 que é o documento? O que ele é capaz de dizer? Para quem se fez esta producao? Que acoes
estdo incutidas em seu significado? O que o fez perdurar como dep6sito da memoria? Em que
consiste seu ato de poder? (BITTENCOURT, 2004, p. 331-332).

Ao transferir as receitas medievais portuguesas de meu estudo académico para a sala de
aula, é valido ressaltar que o seu valor educacional estd na condi¢do de uma ferramenta para o
ensino escolar, numa perspectiva de torna-las Gtil para o aprendizado. E 6bvio que as receitas
nao foram pensadas para ser material didatico escolar. Pelo contrario, “a receita ¢ um tipo de
género textual® que estd na 4rea de especialidade culinaria” (FATURETO, 2009, p. 23).
Contudo, dentro da estrutura de uma receita, € possivel analisar a historia, a sociedade, a
economia e a cultura de um determinado pais. O género receita possui identidade sociocultural
por estar em permanente processo de mudanca, quer dizer, modifica-se a medida que a
sociedade se transforma. Por assim dizer, receita € um género textual que, ao apresentar uma
peculiaridade propria, ensina a preparar alimentos.

Na perspectiva de Carlos dos Santos (2011, p. 122), “os cadernos de receitas, livros de
culinarias e livros de gastronomia séo fontes importantes para se estudar a Histéria e a Cultura
da Alimentacdo”. Esta Gltima, por sua vez, € mais do que uma préatica de sobrevivéncia, é uma
préatica sociocultural, que pode “propiciar diferencia¢des culturais historicas, transformagdes ao

longo do tempo e sua propria reinvengao [...]” (GIACOMINI; SCHMITT, 2001, p. 1).

4 Para Marcushi (2003, p. 19-22), os géneros textuais “sdo entidades socio-discursivas e formas de agdo
incontorndveis que qualquer situagcdo comunicativa”. (Marcushi apud FATURETO, 2009, p. 23). E em cada género
textual existe uma funcdo e uma forma: “A fungéo da receita € ensinar o preparar de um alimento para pessoas que
queiram cozinhar”. (FATURETO, 2009, p. 24).
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De posse dessas discussdes € que se torna pertinente evidenciar o uso do tema da
alimentacdo para o Ensino de Historia. Como fonte, temos o uso da obra “Um Tratado de
Cozinha Portuguesa do século XV, que ficou conhecida, vulgarmente, como Livro de receitas
da Infanta Dona Maria, por ser pertencente a essa nobre infanta, sobrinha de D. Jodo Ill e neta
do Rei Venturoso, como relembra Maria José Azevedo Santos (1997, p. 37).

A infanta D. Maria de Portugal é filha do Infante D. Duarte, um duque de Guimaraes
(1515-1540). Era uma mulher culta, lida em grego e latim, e contraiu matrimdnio em 1565, com
0 Alexandre Farnésio, o Il Duque de Parma, Piacenza e Guastalla. Como heranca de
casamento, levou em seu principesco enxoval um presente que valeria ouro para a época, um
livro de receitas de cozinha. Azevedo Santos (1997) afirma que esse livro de receitas foi levado
com a Infanta Dona Maria para a Italia, durante o ano de 1565. Logo ap0s sua morte, essa
reliquia documental portuguesa foi encaminhada para a Biblioteca Nacional de Napoles — onde
é reconhecido como o manuscrito 1-E-33. Um fato curioso é que ndo sabemos qual o motivo
que gerou um equivoco de esse livro ter sido intitulado como receitas espanholas: Trattato di
cucina Spagnola. Talvez seja pela similaridade das linguas portuguesa e espanhola, por uma
confusdo mesmo ou por outra questdo que ainda nao foi explicitada.

Diversos pesquisadores e fil6logos acabaram chegando a um consenso, embasados no
método linguistico, e concluiram que esse livro de receitas tenha surgido por volta dos séculos
XIV e XV. Esse parecer ndo esta impedido de novas investigacdes, porém, sabe-se que nédo
existem outras receitas portuguesas escritas que permitam uma comparagdo mais estreita. Além
disso, a maioria das receitas surgiam a partir da oralidade e da tradicdo familiar. Até entdo, em
Portugal, ndo era praxis haver livros dessa ordem.

Como dizem alguns pesquisadores, 0 que é mais provavel é que as receitas ndo tenham
a mesma datacdo. Algumas sdo anteriores aos seculos XV e XVI. Ja as receitas de conservas
devam ter sido feitas mais tardiamente, uma vez que, em Portugal, o uso do aglcar tornou-se
um hébito nobre somente a partir do século XV e XVI, como reiterou Azevedo Santos (1997).
A Europa podia dispor de acucar desde as invasdes arabes e, principalmente, a partir do século
X1V, quando o agucar passou a ser comercializado em gréos e registrado em testamento de reis
e nobres. Mas, também podem ter sido escritas j& no final do século XV e no comeco do XVI,
quando ja havia alguns registros de receitas.

Outro fato que nos leva a concordar com essa datacao da escrita das receitas é a presenca
das grandes invenc@es, as quais modernizaram até a culinaria portuguesa, no final da Idade
Média. Registra-se, daquela época, presenca abundante de utensilios usados, tais como:

“instrumentos de trabalho, para colocar alimentos, para liquidos, que véo ao fogo, tapadores,
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para cortar, para perfurar. [...] colher, tacho, escudela, tigela, picaro, dedo” (ABBADE, s/d, p.
14), inclusive, alguns deles até serviram como medidores de ingredientes.

Os registros escritos, como se pode verificar nos estudos de Oliveira (2009), foram feitos
em portugués arcaico. Ademais, pautado pela pesquisa de Santos (1997), lembramos que as
receitas ndo foram escritas pela mesma pessoa, mas por autores andnimos, o que nos leva a
afirmar que, de fato, foram escritas em datas e por pessoas diferentes. Como mencionado, 0
conteudo do livro de receitas em questdo possui um valor semantico e cultural inquestionavel
em relacdo a qualquer outro cddice alimentar da época. 1sso sustenta a tese de que, tanto para a
Historia como para as ciéncias afins, € um material enriquecedor, ndo s6 como documento
historico, mas como marca de uma heranca deixada pelos lusos, sendo o primeiro livro de
receitas de que se tem noticia em suas terras.

Na estrutura do texto, ao todo, o livro contém 61 receitas e estdo divididas em cadernos
ou partes. Sao quatro cadernos: manjares de carne ou “mamgares de carnne”; manjares de ovos
ou “mamgares de ovoos”’; manjares de leite ou “mamgares de leyte” e de conservas ou “‘cousas
de comseruas”. Independente da ordem do sumario do livro, pensando apenas na quantidade de
receitas, o grupo com maior nimero é o de carnes, contendo 26 receitas; em seguida, vem o
grupo das conservas, que contém 24 receitas de doces e conservas; 0S menores sdo os de
manjares de leite, com apenas 7 receitas; e os de ovos, com simplesmente 4 receitas. Porém, de
acordo com Abbade (s/d), o Livro de Cozinha da Infanta D. Maria de Portugal s6 veio a ter uma
edicdo critica mais completa na publicacdo de 1967, em Coimbra, sob os cuidados de Giacinto
Manuppella e Salvador Dias Arnaut, que adicionaram mais seis receitas avulsas, 0 que somou
uma quantidade de 67 receitas.

Em trabalho anterior, quando da escrita da monografia, cheguei a conclusao de que tal
livro de receitas € um requinte cultural, pois, entre 0s nomes de seus ingredientes estao presentes
os elementos da cozinha arabe, como o azeite e 0 arroz. Também se encontra vestigios das
primeiras viagens portuguesas de coloniza¢do, com a plantacdo da cana-de-agucar nas ilhas de
Acores; com o0 agucar, na sofisticada receita de doces, um produto caro e escasso, que a Alta
Idade Média ndo conhecia.

Em suma, as propostas de oficinas de Ensino de Historia aqui descritas, por meio das
quais pretendemos fazer uso de “Um Tratado de Cozinha Portuguesa do século XV’ como fonte
documental, visa, principalmente, relacionar essas receitas com a vida pratica dos alunos, afinal,
¢ no cotidiano que se pratica a culinéria e se elabora as receitas. Culinaria, ¢ “uma especialidade
[que] possui as receitas como documentos registrados [0s quais] [que] perpassam toda a histéria
de uma na¢ao” (FATURETO, 2009, p. 22).
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Entendo, também, que a culinéria seja uma escolha cultural de uma sociedade que, por
sua vez, € determinada por diversos fatores, dentre os quais se enquadram suas escolhas
gustativas. “O gosto acaba sendo um produto cultural de uma sociedade, resultado de suas
escolhas e crencas, buscando muitas vezes através destas, diferenciar-se das demais culturas. ”
(GIACOMINI; SCHMITT, 2001, p. 5). E ja que estda impregnada a cultura, a culinéria
brasileira, sobretudo a goiana, hoje, guarda sobrevivéncias da culinéria portuguesa medieval.
Isso nos facilita compreender 0 porqué da nossa alimentacéo e, a0 mesmo tempo, permite-nos
indagar como se alimentavam os portugueses medievais.

Para fazer estas propostas de oficina de Ensino de Historia, teoricamente, embasei nos
pensadores da Educacdo Historica e em suas discussdes. Rlsen é seu principal mentor, pois,
nos anos de 1970, ja salientava essa teoria de ensino para afirmar que os historiadores
necessitariam fazer discussdes sobre as regras e 0s principios da composicao da Histdria como
problemas de ensino e das aprendizagens. Disso, surge a pergunta: “Como ensinar Histéria? .
De acordo com esse pressuposto tedrico, no Ensino de Histdria perdurou o pensamento
positivista de que fazer Historia era um oficio exclusivo dos historiadores, mas essa teoria
afirma outra colocacdo, a vida pratica é envolvida na propria ciéncia da Historia e de onde ela
mesma se origina.

Nesse contexto, portanto, tanto quem aprende quanto quem ensina s&o sujeitos da vida
préatica e, logo, de suas experiéncias vividas. E nessas praxis que comeca a se formar a
consciéncia historica®, a qual reflete sobre a cognicdo historica, ou seja, no conhecimento
historico. Nas salas de aula, essas reflexdes sdo parte do esfor¢o em identificar os sentidos que
alunos e professores atribuem a Historia ao oferecer um senso de nossa identidade, tendo em
vista que, como ressalta Risen (2007), a aprendizagem histérica ndo pode ser vista como um
processo simples dos fatos “objetivos”. O mesmo autor ensina que a consciéncia historica é
adquirida na vida pratica e ndo, necessariamente, na escola.

E no cotidiano® que os sujeitos historicos formam suas concepgdes de mundo, isto €, 0
saber do sujeito esta ligado ao seu aprendizado historico, que remete a uma dimenséao temporal

de sua identidade, no movimento entre o objetivo e a apropriacao do subjetivo. Quando o sujeito

% O conceito de consciéncia historica é “a suma das operagdes mentais com as quais os homens interpretam sua
experiéncia da evolucdo temporal de seu mundo e de si mesmos, de forma tal que possam orientar,
intencionalmente, sua vida pratica no tempo” (RUSEN, 2010, p. 57). Nesse ponto de vista entendo que o que
Rusen nos quer dizer é que a consciéncia histérica € um conceito categorico que se concatena a toda forma de
cognicdo histérica partindo-se daquilo que os sujeitos pensam/interpretam como sendo Historia sobre suas
experiéncias cotidianas do passado.

6 “Ao significado de cotidiano ¢é possivel associar a ideia de presente, daquilo que acontece todos os dias e que
implica rotina de repeticdo. A rotina relaciona-se a ideia de caminho, de rota, que, por sua vez, pode estar ligada
semanticamente a ruptura, a corte, a rompimento” (STECANELA, 2009, p. 65).
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consegue fazer essa articulacdo, alcanca a formacdo histérica, pois esta Ihe propicia o
significado intensificador dos pressupostos da subjetividade no manejo cognitivo do passado.
Por conseguinte, os fatos passados que sdo advindos de circunstancias da vida préatica séo
recursos para a formacao histdrica, a fim de ampliar a orientacéo historica.

Os tais principios do processo duplo do aprendizado — objetivo e subjetivo — e da
apropriacdo da experiéncia historica do passado — a vida prética — sdo geridos por trés
operacdes: experiéncia, interpretacdo e orientacdo. Diante disso, percebemos que ambas as
dimensGes do saber historico estdo, visivelmente, interligadas a vida pratica, uma vez que é nela
que se exerce 0s potenciais de racionalidade do pensamento histérico, o qual é considerado
como a cultura historica, ou seja, 0 campo da interpretacdo do mundo e de si mesmo. Nela, 0s
sujeitos buscam orientar-se em meio as mudancas temporais de si proprios e de seu mundo.

E nesta justificativa que me embaso para afirmar que os alunos, como sujeitos historicos,
possuem certo nivel de consciéncia historica, mesmo que ndo percebida, mas que € vivida na
prética, no convivio de suas raizes historicas. Dessa maneira, identificamos uma consciéncia
histérica que ndo é estatica, mas o inverso, é dindmica, ja que na vida pratica interage com
mudancas temporais e espaciais, que as seleciona e as transfere do mundo exterior para o0 seu
interior.

E por esse fio que costuro a ideia de que se os alunos ja possuem “pré-conceitos” da
sociedade em que vivem e isso pode ser reformulado a partir do momento que convivem mais
e conhecem mais sobre ela, isso ja os permite que sejam capazes de identificar seus tracos
alimentares e culturais. Entdo, ao trazer a proposta de leitura de algumas receitas e, em seguida,
o0 preparo delas, facilita o despertar de algo despercebido na memdria. Portanto, a sala de aula
é um reflexo da vida prética, lugar onde os sujeitos que a constituem trazem consigo seus
valores historicos.

Isabel Barca (2001), também uma tedrica desse processo do ensino da Historia, afirma
que a Historia, até meados dos anos de 1970, foi interpretada como uma das disciplinas mais
complexas e abstratas para se aprender, mas, com a chegada da pesquisa em Educacéo
Histdrica, novos elementos se aglutinaram na compreensdo histérica, no intuito de apresentar
um ensino mais concreto, pautado na vida pratica do aluno e do professor, ou seja, de suas
realidades cotidianas.

Desses novos elementos da Educacao Historica, inclui ainda trazer para a sala de aula o
romper do mito da neutralidade positivista. Ora, o/a historiador/a ndo é neutro/a e nem imparcial
em suas escolhas, nem tampouco, um/a professor/a e os seus/suas alunos/as. Desse modo, a

educacdo tradicional, ao ensinar Historia, sofreu a intervengdo desse pensamento da Educacgéo
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Historica, que lhe atribuiu uma perspectiva mais concreta sobre a realidade vivida pelos seus
sujeitos. Esse pensamento sinalizou que o/a professor/a e os seus/suas alunos/as tém suas
opiniBes sobre fazer histdria na praticidade da aprendizagem, da sociedade da informacéo, do
concreto e da ndo neutralidade (BARCA, 2001).

E, por ultimo, tomo as colocagfes de Peter Lee (2006), que desenvolveu seu conceito
de literacia historica nas especificacbes da Educacdo Historica. Esse conceito estd
intrinsecamente conectado as préaticas cotidianas dos alunos. Quando o aluno interage com o
seu cotidiano, esta mais motivado a entender a Histdria, cuja historicidade esta mais concreta
porque viu e experimentou. Quando seleciona essas cenas do cotidiano, expde 0s seus gostos e
suas opinides, por isso, pode-se concluir que o saber histérico ensinado em sala de aula e as
atividades motivadoras “estdo simplesmente condenadas a falhar se ndo tomarem como
referéncia os pré-conceitos que os alunos trazem para suas aulas de historia” (LEE, 2006, p.
136).

Para falar da metodologia adotada, retomo José d”Assuncao Barros (2005), que expe a
diferenciacéo e a complementacao entre teoria e metodologia. A teoria vincula-se ao modo de
pensar, enquanto a metodologia a0 modo de fazer. “Na ‘metodologia’ remete a uma
determinada maneira de trabalhar algo, de eleger ou constituir materiais, de extrair algo destes
materiais, de se movimentar sistematicamente em torno do tema definido pelo pesquisador”
(BARROQOS, 2005, p. 79).

Em termos gerais, esta dissertacdo se configura da seguinte maneira: no primeiro
capitulo, procuramos a que séries se destina a aplicacdo da oficina, discutimos sobre os
documentos que legalizam o Ensino Médio, a partir da redemocratizacdo do ensino, e seus
destaques sobre a realidade no ensino. Para isso, foi realizado um balan¢o de como o Ensino
Médio pode ser interpretado dentro de leis brasileiras, sendo as mais contundentes sobre a
educacdo presentes na LDB e no PCNEM. Com essa questao, podemos ver, sutilmente, como
é proposto o desenvolvimento da disciplina de Histéria e no que pode contribuir para a
elaboracdo da oficina de historia. E fundamental sabermos desse assunto quando estamos
pensando numa proposta a ser aplicada com bases legais.

No segundo capitulo, apresentamos as vicissitudes e os embates que envolvem o0s
estudos medievais no Brasil. Fizemos uma abordagem de como é apresentado os estudos
medievais no Brasil e como ele vem se fortalecendo nos diversos programas, alem de esbocar
as dificuldades enfrentadas pelo Ensino de Historia Medieval no Brasil e como as metodologias

da Histdria Nova e da Educacédo Historica contribuem para se pensar os conteddos medievais.
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No terceiro capitulo, apresentamos um projeto de oficina pedagdgica, a partir da
temética da alimentacdo medieval portuguesa, que se destina ao Ensino Médio, na tentativa de
aproximar ensino e pesquisa. Ainda nesse capitulo, hd uma discussdo sobre a Historia da

Alimentacdo Medieval Portuguesa e falamos sobre algumas herancas dessa culinaria para o
Brasil.
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CAPITULO | - ENSINO MEDIO EM HISTORIA: REDEMOCRATIZACAO E
LEGISLACAO

Neste primeiro capitulo, venho apresentar algumas questdes referentes a legislacdo
brasileira que tange as préaticas de ensinar no Ensino Médio, apds a redemocratizagdo, e que
afetou o ensino de Histdria. A par disso, destaco como as novas politicas educacionais, pautadas
no ensino para qualificar jovens para 0 mercado de trabalho, abrem espaco para se discutir sobre
0s embates do Ensino de Histdria e da propria Educacao Historica. Mas ha também o que gira
em torno de se destacar quais as inconveniéncias disso para a educagdo na formagéo do aluno
enquanto ser social e cultural. E, junto a isso, vamos observar até que ponto pode-se argumentar
os termos cultura, cotidiano e histdria para a formacdo da cidadania, dos valores histéricos e
das identidades, dentro de um sistema de ensino cada vez mais proximo da formacéo de forca
de trabalho.

No Ensino Médio, os jovens e adolescentes ddo continuidade aos estudos, ja iniciados
na primeira fase do ensino fundamental, como disposto na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (19967), nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (1998),
nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Basica (1997%), nos Parametros
Curriculares Nacionais no Ensino Médio (1999%) e nas Orientagdes Educacionais
Complementares aos Paradmetros Curriculares Nacionais (20001%). Tais documentos da
legislacdo se constituem como os referenciais para nortear o ensino na sala de aula.

Assim, procurei, primeiro, compreender o contexto histérico dos anos de 1980 e 1990,
logo apos a redemocratizacdo, e 0 avanco das novas forgas politicas que centraram no ideal de
um ensino para qualificar a for¢a produtiva. Em seguida, parto para a leitura desses documentos:
as Leis de Diretrizes e Bases (LDB/1996), as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino
Médio (DCNEM/1998), os Parametros Curriculares Nacionais no Ensino Médio
(PCNEM/2000). A partir dessa reorganizacao e de seu entendimento, percebemos que houve

uma grande modernizacdo!! das leis educacionais, na inten¢io de entender como esse novo

" Disponho da versdo da 10 ed., de 2014.

8 Disponho da verséo de 2013.

® Disponho da publicagdo de 2000.

10 Na pesquisa trato com a seguinte sigla PCNEM+ (2002), porém o nome consensual ¢ PCN+ Ensino Médio.

1 Uma das propostas dessas leis educacionais no pés-ditadura foi o aspecto modernizante. No caso das areas de
licenciatura, recomenda-se por essas leis que os/as professores/as utilizem as novas tecnologias em sala de aula.
As tecnologias tém uma funcdo pedagdgica modernizante, do Ensino de histdria e de sua area, nas demandas que
exigem o Ensino Médio. Modernizar na educagdo é o0 mesmo que capacitar e transformar uma area concentrada
de estudo “num exército de reserva pronto para assumir postos de trabalho mais qualificados, substituindo desta
maneira, a mado-de-obra desqualificada” (SOARES, 2002, p. 36).
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Ensino Médio modernizou o Ensino em Historia. Uma vez alcangado isso, resta-me cogitar o
que esses documentos me proporcionam para se pensar o Ensino de Histéria, também, em Idade
Média.

Ao pensar o0 contexto, temos dois fatores que antecederam a esse esforco legislativo, um
interno e outro externo. Internamente, tivemos a aprovagao, em 1988, de uma nova Constituicéo
Federal, a qual trouxe alteragdes importantes para o ensino. Afirmou-se o dever do Estado em
assegurar a “progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade do ensino médio” (art. 208,
inciso I1), na intencionalidade de estendé-lo a toda a populagéo. Essa medida permitiu, nos anos
que se seguiram, o processo de ampliacdo da oferta do Ensino Médio (MOEHLECKE, 2012).

Somado a esse acontecimento interno, tm-se o externo. Na década de 1990, ocorreu no
mundo um processo historico que atingiu o campo educacional: o “triunfo” do capitalismo
sobre o socialismo (RIBEIRO, 2014). A queda do muro de Berlin e a derrubada da estatua de
Lénin foram apenas dois simbolos que significaram as inmeras mudancas que influenciam,
ainda hoje, o mundo. Esses acontecimentos estimularam o Brasil a entrar na esfera da
globalizacdo, algo, até entdo, sem precedentes.

De forma geral, o capitalismo triunfante obrigou o mundo a se internacionalizar cada
vez mais e, no Brasil, viu-se a necessidade de tornar o pais mais competitivo frente as novas
exigéncias do novo capital. Dever-se-ia, entdo, oferecer mado de obra mais qualificada e que
permitisse a busca de novos mercados estrangeiros, defendendo a livre circulacdo de
mercadorias. Foi nessa ocasido que as escolas passaram por grandes renovagfes quanto ao seu
papel no campo educacional e no mundo do trabalho. A sua nova funcdo deveria ter a
capacidade de preparar os alunos para esse mercado mais exigente, mais internacional e
globalizado. A competitividade passou a caracterizar as habilidades utilitarias para
empenharem o processo produtivo e “assim se tornarem uma peca fundamental para o
desenvolvimento do sistema” (RIBEIRO, 2014, p. 29).

Todos esses fatores fortaleceram o pensamento finalista para oferecer uma educacgéo
modernizadora, que sirva para formar alunos competentes para o exercicio de um oficio, e
alterar a forma de pensar e agir no ensino, a partir dos anos de 1980*? e 1990. Em meados da
década de 1990, esse movimento reformista nos curriculos escolares caminhou para novos
rumos. Pela primeira vez, no pos-ditadura, a Unido tomou para si a responsabilidade de rever

0s curriculos ja existentes, estabelecendo os parametros basicos. As propostas desenvolvidas

12 No Brasil, desde 1980, o Ensino de Histéria tem sido criteriosamente posto em debate: as perspectivas teéricas
da organizagdo curricular, metodologias de ensino e relagdes entre a teoria da Historia e o ensino (PEREIRA,
2012, p. 224).



26

sofreram duras criticas, inclusive por muitos docentes, como foi o caso dos PCNEM
(MAGALHAES, 2007).

Na elaboracédo da LDB, dos PCNs e dos DCNs vemos que s6 podemos entender como
foram pensadas ao relermos sob um olhar do contexto, quando o “discurso competente”
referente a educagdo “ndo estd mais nas falas dos educadores, mas na dos economistas, pelo
menos para o governo FHC, para seus financiadores e seus teoricos” (CERRI, 2004, p. 217).
Como destacou Cerri (2004), naquele governo, o proprio Ministro da Educacdo era um
economista. Enfim, esse feito historico deu inicio ao retorno da tecnocracia na politica
educacional do Brasil. A partir de entdo, a preocupacdo encarada pelos profissionais da
educacdo ndo ¢ mais a invalidacdo de seu pensamento otimista, “mas a subordinacdo das
diretrizes para a Educacdo ao discurso financeiro/econdomico/empresarial” (CERRI, 2004, p.
217). Na racionalidade técnica!®, “quem sabe determina, quem ndo sabe executa” (CERRI,
2004, p. 218).

Essas consideracOes, ainda que bem curtas, ddo um panorama dos desafios e das
reformas do Ensino Médio, assim como do conhecimento historico, “diante das praticas de
avaliacdo promovidas pelo Governo Federal, para iniciar, portanto, colocando em duvida os
elementos que no discurso oficial s3o postos como autonomia, flexibilidade e critica” (CERRI,
2004, p. 215).

Para resolver os problemas enfrentados pela educacdo da pés-ditadura, por meio das
Secretarias de Ensino Fundamental e de Ensino Médio e Tecnologias, 0 governo aprovou, em
1996, a LDB (SOARES, 2002). No Brasil, essa discussdo sobre o ensino ja vinha sendo feita
com maior notoriedade desde os anos de 1980, quando se pensou fazer uma “reforma no ensino”
criando medidas mais sociais. Na Constituicdo Brasileira de 1988 (Artigos 205 e 210), a
educacdo é definida como direito de todos e dever do Estado, ganhou dispositivos amplos, que
foram bem explicados na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, de 1996. No Art. 2,
cidadania e trabalho, consta que a finalidade da educacdo é preparar para 0 exercicio da
cidadania'* e a qualificacéo do trabalho. Como mostra um trecho do artigo: “tem por finalidade

13 «“A racionalidade técnica opde-se a praxis reflexiva, é incapaz de ser empatica em relagéo ao professor, e, arrisco-
me a dizer, incapaz de resolver a crise da educacgdo porque jamais podera conseguir 0 engajamento voluntario,
consciente do professor, por ndo ser capaz de mobilizar o desejo da categoria. E ndo se pode negar a margem de
autonomia que o professor constroi, em processos de resisténcia que vao desde a critica aberta até a ‘negligéncia’
com o processo educativo, passando pelos mais variados graus de fingimento, pelos quais consegue parecer, diante
do olhar burocrético, que esta a fazer o que lhe determinam, quando efetivamente esté a fazer o que entende como
correto” (CERRI, 2004, p. 218).

14 De acordo com Luis Cerri (2004, p. 219), a tecnologia, 0 mercado de trabalho e a representacao politica sao trés
elementos presentes nos PCN como proposta curricular para a formacgéo do novo ensino no inicio do século XXI.
E junto a isso, 0 autor acrescenta que estamos nés, os professores de Historia, com a missao de preparar e adaptar
0s nossos alunos para encarem essa realidade, caso ndo queiramos vé-los excluidos do lugar onde vivem. Nessa
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0 pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (Art. 2° LDB, 2014, p. 9).

Precisamos reler esses textos que caracterizam o objetivo da educagdo como uma
proposta capitalista. Na LDB (2014, p. 17), no Artigo 22, os objetivos da educacao sdo bastante
ousados, vejamos: “A educagdo basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-
Ihe a formacdo comum indispensével para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores”. E nas DCN para a Educa¢ao Basica (2013, p.
219), a comprovagdo dessa intengdo: “cabe ao Ensino Médio, enquanto ‘etapa final da
Educacdo Basica’, em termos de participacdo no processo de profissionalizagdo dos
trabalhadores, obrigatoriamente, ‘a preparagéo geral para o trabalho’”. E, segundo os DCNEM
(1998, p. 2), os curriculos escolares devem ser organizados “tendo em vista vincular a educagio
com o mundo do trabalho e a prética social, consolidando a preparacdo para o exercicio da
cidadania e propiciando preparagdo basica para o trabalho”.

No DCN para a Educacédo Bésica, o documento cita que:

A concepcéo do trabalho como principio educativo é a base para a organizagéo
e desenvolvimento curricular em seus objetivos, conteddos e métodos.
Considerar o trabalho como principio educativo equivale a dizer que o ser
humano é produtor de sua realidade e, por isto, dela se apropria e pode
transforméa-la. Equivale a dizer, ainda, que é sujeito de sua histéria e de sua
realidade. Em sintese, o trabalho é a primeira mediacdo entre 0 homem e a
realidade material e social. O trabalho também se constitui como pratica
econdmica porque garante a existéncia, produzindo riquezas e satisfazendo
necessidades.

Na base da construcdo de um projeto de formacdo esta a compreensdo do
trabalho no seu duplo sentido, ontolégico e histérico (DCN, 2013, p. 231).

Com essa ideia’®, a principal intencdo do Estado com o novo Ensino Médio, logo ap6s
a redemocratizacdo, € justamente fazer dele um meio para que se insira os educandos, como

forca produtiva, em uma sociedade capitalista:

O Ensino Medio, portanto, ¢ a etapa final de uma educacdo de carater geral,
afinada com a contemporaneidade, com a construcdo de competéncias basicas,
que situem o educando como sujeito produtor de conhecimento e participante

sequéncia de pensamento podemos sintetizar que o conceito de cidadania que esta inserido no contetido dos PCN
de formar o cidadao” é uma tarefa da Historia “desde que ela se instituiu enquanto disciplina, e o problema comeca
quando queremos saber o que se estd entendendo por cidadania”.

15 A concepcdo légica do ensino que tem como meta formar cidaddos trabalhadores ndo é muito coerente com a
matriz de uma educacdo prépria para o exercicio de ensinar em Historia. “A 16gica da educagdo voltada para o
mercado de trabalho globalizado, interconectado e neoliberal aparece como justificativa e critério de revisdo
curricular. Entretanto, a disciplina Histdria tem suas raizes na composic¢do curricular nacional no contexto do

século XIX e na formagdo do Estado Nacional Brasileiro” (SILVA, 2015, p. 16).
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do mundo do trabalho, € com o desenvolvimento da pessoa, como “sujeito em
situacdo” — cidaddo.

Nessa concepcao, a Lei n° 9.394/96 muda no cerne a identidade estabelecida
para o Ensino Médio contida na referéncia anterior, a Lei n°® 5.692/71, cujo 2°
grau se caracterizava por uma dupla funcdo: preparar para 0 prosseguimento
de estudos e habilitar para o exercicio de uma profissdo técnica. Na
perspectiva da nova Lei, o Ensino Médio, como parte da educagéo escolar,
“devera vincular-se a0 mundo do trabalho e a pratica social” (Art.1° § 2° da
Lei n®9.394/96). Essa vinculacdo € organica e deve contaminar toda a pratica
educativa escolar. (PCNEM, 2000, p. 10)

Como podemos perceber, o desenvolvimento das competéncias na aprendizagem
escolar é o responsavel para capacitar os/as educandos/as nos estudos e, assim, que eles/elas
atuem no mercado como cidaddos/ e como profissionais qualificados. Para esses documentos,
0 ensino tem como principal utilidade formar cidaddos para serem sujeitos produtores/as de
conhecimento e atuantes no mundo do trabalho.

Continuando a analise da LDB, em seu artigo 35 consta que a duracdo do Ensino Médio
seja de, no maximo, 3 anos e que essa etapa final da educacdo basica contemple varias

finalidades:

I — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condic¢Oes de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formag&o ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico;

IV — a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(LDB, 2014, p. 24).

Nesse sentido, a educacao brasileira considera o Ensino Médio como uma continuidade
do Ensino Fundamental e a Gltima fase da Educacdo Basica, devendo este expandir o que foi
proposto desde o ensino fundamental, que é formar cidaddos ndo somente para serem
trabalhadores, mas capazes de compreender a sua realidade, valorizando o seu espago social,
econbmico e cultural. Apesar de que ha uma concordancia educacional sobre a tltima fase do
Ensino Médio por parte desses documentos legais, considero o Ensino Médio ndo como uma
etapa finalista da educacdo, mas como uma continuidade dos estudos que deve ser seguida no
Ensino Superior. Essas trés etapas, a meu ver, deveriam ser a Educacdo Bésica da nacdo. No

entanto, ndo é o que pensam os formuladores das propostas educacionais atuais. Por exemplo,
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na LDB (2014), em apenas um trecho se destaca as Ciéncias Humanas de Filosofia e Sociologia

como auxiliadoras na formagdo humana:

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secdo | deste
Capitulo e as seguintes diretrizes:

[.]

111 — dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania. (LDB, 2014, p. 25)

No mesmo artigo acima citado ha uma énfase maior nos curriculos do Ensino Médio,
ao destacar a importancia de qualificar o ensino para o trabalho. Ao que parece, todas as areas
das Ciéncias, bem como suas disciplinas, estdo enquadradas numa politica capitalista, na
finalidade de formacéo do cidaddo para ser trabalhador. Porém, a lei destaca a necessidade de
mostrar a prioridade da educacéo tecnologica e o dominio das linguas, sobretudo a portuguesa,

como base para o aprimoramento do saber e da implantacdo da cidadania:

| - destacara a educacdo tecnoldgica basica, a compreensdo do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de transformacdo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicagao, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania. (LDB, 2014,
p. 25)

Em andlise a legislacdo, evidencia-se que a tendéncia de padronizar a educacédo
brasileira por meio dessas leis de interesses neoliberais fortaleceu o ideal do pleno
desenvolvimento da economia (RIBEIRO, 2014). “A ninguém ocorreria afirmar que o
conhecimento da lingua portuguesa, ou mesmo da estrangeira, ndo seja educacdo para 0
trabalho” (KUENZER, 2000, p. 36). Do mesmo modo, estdo as ciéncias humanas e as da
natureza. Em especifico, a disciplina de Historia, que auxilia o ensino a formar os jovens
cidadaos aptos para escolher o seu lugar no mercado de trabalho.

Também nos PCNEM+ (2002, p. 8-9), o novo Ensino Médio é apresentado, ndo mais
como um preparo para encaminhar ao ensino superior ou ao profissionalizante, mas como o
responsavel por completar a educacdo basica. O Ensino Médio, dessa forma, € a base para
atingir as metas politicas do mercado de trabalho voltadas ao incentivo tecnoldgico e
profissionalizante. Fica evidente, entdo, que a preocupagdo desse documento é apenas a de
expor um norteador basico para o desenvolvimento do ensino democratico.

Assim, “82° O ensino médio, atendida a formacao geral do educando, podera prepara-
lo para o exercicio de profissdes técnicas” (Art. 35 LDB, 2014, p. 19). Depois de concluida essa

fase, os educandos terdo a possibilidade de dar continuidade aos estudos no Ensino Superior,
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de acordo com as suas capacidades e possibilidades. Veja: “83° Os cursos do ensino médio terdo
equivaléncia legal e habilitardo ao prosseguimento de estudos” (Art. 35 LDB, 2014, p. 14).
Como proferiu Soares (2002), no mesmo instante em que a educagdo mantém interesse em
capacitar o aluno para o trabalho e para a cidadania, baseando-se em orientacdes éticas, propde
possibilitar a compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos de nosso tempo,
“relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina” (Art. 35 Inc. IV LDB, 2014,
p. 24).

Além da retomada do debate sobre quais seriam as fungdes do novo Ensino Médio,
ressurge a Educacdo Profissional como parte das reflexes pedagdgicas, por meio da qual
trouxeram de volta a proposta de uma maior énfase nos cursos profissionalizantes®. O Art. 40
da LDB (2014, p. 28) destaca o seguinte: “a educagdo profissional serd desenvolvida em
articulacdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em
instituicdes especializadas ou no ambiente de trabalho”. Sobre a educacao profissional, consta
no Decreto N° 2.208, de 17 de abril de 1997, no Art. 5° o parecer de que “a educacdo
profissional de nivel técnico tera organizacdo curricular propria e independente do Ensino
Médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou sequencial a este”.

Vale lembrar que a construcéo de novos curriculos para o campo da educacgdo é uma das
preocupacOes apresentadas pelas institui¢coes reguladoras dos sistemas, no momento em que a
cultura escolar se constituiu como uma atividade das massas dos Estados Unidos (RIBEIRO,
2014, p. 41) e que, por sua vez, justificou-se na necessidade de formar uma nova forca de
trabalho.

Nessa perspectiva, sendo a ultima etapa da educacéo basica, o Ensino Médio tem por
finalidade: aprofundar e concluir o ensino béasico, além de preparar o educando com nocdes
basicas para 0 mercado de trabalho; aprimorar o educando com valores humanos ao incluir
formacdo ética, desenvolvimento intelectual e pensamento critico. Na elaboracdo de um modelo
de educacdo nos novos curriculos escolares da redemocratizacdo, as forgas governamentais
facilitaram a infiltracdo de uma proposta de ensino modernizante, mas tendenciosa: 0 ensino

voltado para o mercado de trabalho iria contribuir para a formagdo social. Nesse caso, a

16 cp formagdo profissional era tida como uma maneira eficiente de moralizar os pobres, ensinando-Ihes um oficio”
(MAGALHAES, 2007, p. 56).
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globalizagdo!’ e universalizagdo'® do ensino oportunizaram ao governo a sua entrada nas
politicas educacionais, para que atuasse num novo curriculo, fundamentado na
complementacdo entre ciéncias humanas, naturais e tecnoldgicas.

Como bem sabem os educadores, a LDB, os PCNEM e DCNEM foram elaborados na
tentativa de procurar atender a uma modernizacdo da educacdo brasileira e da propria politica
e economia, ao consolidar o processo de redemocratizagdo, levando em conta as questdes
sociais e culturais nas praticas educacionais e no destaque dos cursos profissionalizantes. A
apelacdo para essa pratica nada mais € do que uma estratégia politica para que se ampliasse a
parcela da juventude brasileira formada na educacéo bésica, a fim de melhorar a qualidade da
mao de obra, quando a competicao entre mercados é um dos desafios colocados pelos processos
de globalizacao.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (2013, p. 2),
Capitulo 11, art. 4°, Inciso VII1I, tem-se como referencial legal que o Ensino Médio deve associar
a educacdo os conceitos de trabalho, de ciéncia, de tecnologia e da cultura como uma das
praticas de oferta e organizacdo curricular: “a cultura ¢ conceituada como o processo de
producdo de expressdes materiais, simbolos, representacdes e significados que correspondem a
valores éticos, politicos e estéticos que orientam as normas de conduta de uma sociedade”.

Diante das mudancas do papel educacional presentes nos documentos que regem o
Ensino Médio, para entendermos onde se situa Histéria como disciplina, observemos na LDB

0s seguintes artigos:

Art. 26.

17 Em conformidade com as palavras de Luis Cerri (2004, p. 214), ao analisar os escritos do inglés George Orwell
de 1984, que comp6s um livro sobre o temor da sociedade diante das forgas do totalitarismo e da ditadura, podemos
ver que essa literatura ficou sendo como uma expressdo dramatica, pois previu que uma das forcas totalitarias iria
controlar o Ocidente. Luis Cerri disse que chegamos ao século XXI e, ao avaliarmos o que Orwell mencionou, de
fato, parece que suas previsdes historicas erraram. E certo que nem o socialismo stalinista nem tampouco o nazismo
dominou mais o Ocidente, “mas o totalitarismo vem sendo construido sob o capitalismo liberal, nas grandes agdes
da globalizagédo e nos pequenos poderes locais e interpessoais”. Luis Cerri (2004, p. 215) deixa-nos no final uma
pergunta intrigante: “1984 estd chegando ou j& passou? ”

18 «A emenda constitucional n. 14, de 1996, alterou a redacdo do texto constitucional, substituindo o termo
“progressiva extensdo da obrigatoriedade” do ensino médio por “progressiva universalizagdo”. A mesma emenda
criou 0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF), posteriormente regulamentado pela lei n. 9.424/96 que, em consonancia com as novas orientaces
politicas, passou a concentrar a destinacdo de recursos para o ensino fundamental regular. Contudo, a LDB de
1996, além de manter a redacdo original da Constituicdo, consagrou o ensino médio como etapa final da educagéo
béasica, definindo-lhe objetivos abrangentes (art. 35) que englobavam a formag&o para a continuidade dos estudos,
o desenvolvimento da cidadania e do pensamento critico, assim como a preparacdo técnica para o trabalho,
assegurada a formacdo geral. Ressalta-se, nesse momento, a intenc¢do de imprimir ao ensino médio uma identidade
associada a formacdo basica que deve ser garantida a toda a populacéo, no sentido de romper a dicotomia entre
ensino profissionalizante ou preparatério para o ensino superior”. (MOEHLECKE, 2012, p. 41).
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Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela.

84

O ensino da Histdria do Brasil levara em conta as contribuicGes das diferentes
culturas e etnias para a formagdo do povo brasileiro, especialmente das
matrizes indigena, africana e europeia.

Art. 27,

Os conteudos curriculares da educacéo basica observarao, ainda, as seguintes
diretrizes:

| —a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres
dos cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem democrética; (LDB,
2014%°, p.16)

No artigo 26 destaca-se a importancia da educacdo em apresentar, no Ensino
Fundamental e Médio, uma base nacional comum do curriculo que privilegie as esséncias da
regionalidade e localidade de cada cultura, economia e alunado de determinada sociedade.
Conquanto, no 4° paragrafo ha uma mencéo que, a meu ver, merece destaque nesta pesquisa,
que € o nitido aporte das contribui¢cdes das diversidades culturais e étnicas sobre o Ensino de
Historia no Brasil. No caso da minha pesquisa, 0 povo portugués e as diversas culturas
formaram uma sociedade gastrondmica inigualavel e faz jus reitera-la, uma vez que, por esse
angulo, vemos a significancia de professores de Historia que se esforcaram para participar da
elaboracdo dessas leis, as quais beneficiam os estudos sobre cultura, identidade e patrimonio.

Como esta registrado nos PCNEM+ (2002, p. 77), o objetivo do Ensino de Histéria no
Ensino Médio é desdobrar as competéncias e habilidades cognitivas apropriadas pelos alunos;
desenvolver habilidades cientificas de analise e interpretacdo das situacGes percebidas na
realidade vivida e, a partir dessa noc¢ao, construir novos conceitos ou conhecimentos. As novas
propostas apresentadas por essas politicas tém se justificado no ideal de que o Ensino Médio é
capaz de auxiliar a desenvolver nos alunos suas competéncias cognitivas a partir de mediacéo
concreta na sua vida dentro da sociedade.

A partir dai o aluno deve exercer seu pensamento critico, explorar sua capacidade de
aprender e continuar aprendendo, saber se adequar de forma consciente as novas condi¢cGes de
ocupacdo ou aperfeicoamento, constituir significados sobre a realidade social e politica,
compreender o processo de transformacdo da sociedade e da cultura, ter o dominio dos
principios e dos fundamentos cientifico-tecnologicos para a producdo de bens, servicos e

conhecimentos.

19 Esta é a 10? Edicéo da LDB.
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Os PCNEMs esbocam um quadro com trés campos de competéncia da Histdria e suas
habilidades a serem desenvolvidas por ela. A primeira competéncia histérica € a
“Representagdo ¢ comunica¢do”, a qual insta o educando a criticar, analisar e interpretar fontes
documentais a partir do discurso histérico. A segunda ¢ a “Investigacdo e compreensao”, em
que se deve observar as véarias temporalidades como contributos na revitalizacdo do passado e
da construcdo cultural e social; promover as relagdes de tempo entre continuidade/permanéncia
e ruptura/transformacéo e construir identidades sociais e pessoais de carater historico; pensar e
agir historicamente na construcdo da memoria social.

Por Gltimo, temos a competéncia de “Contextualizagdo sociocultural”, que retrata sobre
a habilidade histérica que permite localizar as varias produgdes culturais (linguagens, filosofias,
religides, ciéncias, tecnologias, etc.), nos diversos contextos historicos estabelecidos nos locais
e nos sentidos. Além disso, possibilita a visualizagdo dos momentos histéricos no tempo e nas
relacbes das simultaneidades nos acontecimentos, quando se confronta as problematicas
surgidas nas suas temporalidades, mas que nelas se observa as diferencas e semelhancas. E, por
fim, o individuo deve estar disposto a permanecer frente a acontecimentos presentes,
vinculando-os as interpretacdes do passado.

Mas, para que esse objetivo seja alcancado, foi preciso fazer a proposta da LDB no
Ensino de Histdria, que visa consolidar e aprofundar os conhecimentos, ajudar o aluno a se
preparar para o trabalho e a cidadania, além de possibilitar a compreensdo dos fundamentos
cientificos e tecnoldgicos de nosso tempo. Para isso, o ensino dessa disciplina passou a dialogar
com a interdisciplinaridade, transversalidade e o chamado curriculo por competéncias
(SOARES, 2002).

Embora essa reforma educacional seja dirigida pelas forcas governamentais e
estruturada como uma regra imposta na educacdo, como vemos na LDB, as resisténcias e
opiniBes contrarias a essa postura tomou espago nos debates académicos e nos diversos setores
sindicais da educacdo. Contudo, minha preocupacdo nesta pesquisa ndo € expor essa intengdo
da “educa¢do para o trabalho” como ponto principal, mas afirmar que isso contrapde-se ao
pensamento de um legado da Historia e da Educacao Histdrica, ambos voltados para uma critica
que oriente os sujeitos histéricos na transformacéo de suas vidas. Sendo assim, a formacao de
opinido critica dos educandos, presente no ensino e prevista nessas leis educacionais, apontam
para um meérito do capital e coloca em evidéncia o descrédito das ciéncias humanas como
formadoras de opinifes. A pergunta que fica é a seguinte: como fica organizada a area das
ciéncias humanas, especialmente a disciplina Histdria, frente a essas novas demandas de cursos

técnicos e profissionalizantes?
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Diante dessa realidade, insisto na ideia de que as Ciéncias Humanas, sobretudo a
Historia, deve manter seus esfor¢os na capacitagdo humana para a formagdo de sujeitos com
conhecimento apto a formular criticas capazes de observar suas condi¢fes sociais e de as
potencializarem para construirem sua vida social. E vejo, através da educacao historica, a forca
motriz para a consolidagéo desse ideal, pois 0 ensino ndo pode ser um mero produto do trabalho
tecnicista, mas deve ser orientador nas escolhas de vida de seus aprendizes.

Por outro prisma conceitual, a ideia de modernizar a educacdo trouxe a
interdisciplinaridade para o campo da educacdo. Seguindo esse ideal da interdisciplinaridade,
0s PCNEM séo capazes de interagir, satisfatoriamente, com a LDB. Nos PCNEM se elaborou
uma critica ao antigo método de construir Histdria, buscando caminhos rumo a
interdisciplinaridade.

A historiografia atual também se contrapfe a historia dos “grandes personagens” e dos
“grandes acontecimentos”, bem como aquela convic¢do de que o passado é posto tal como esta
redigido nos “documentos oficiais”. Para os PCNEM+ (2002, p. 71), se privilegiar a histéria
pelos “grandes personagens” serdo ocultos ou desaparecerdo 0s verdadeiros sujeitos do
movimento, os homens comuns do cotidiano.

Os primeiros Parametros Curriculares do Ensino Médio, os PCNEM, destinados a area
de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, expbem em sua redacdo uma linguagem mais
simples, facilitando ao leitor a compreensdo dos diversos temas tratados, e eles foram divididos
em “Apresentacdo”, “O Sentido do aprendizado na area”, “Competéncia e Habilidades” e
“Rumos e Desafios”. Para nossa pesquisa, a importancia documental est4 no item “Competéncia
e Habilidades”, no qual encontramos o “Conhecimento de Historia”.

A subdivisdo que se refere aos Conhecimentos de Historia pontua dois topicos a serem
considerados: “Por que ensinar Historia” e “O que e como ensinar”. Podemos dizer que os
PCNEM ratificam, nesse topico, a necessidade de aplicar a interdisciplinaridade entre as
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, integrando a Histéria com a Geografia, Filosofia,
Sociologia, Antropologia e Politica. Para os PCNEM (2000, p. 20), isso facilita a expansao de
novos horizontes nos estudos, facilitando a visualiza¢do das inimeras problematicas atuais que,
em certas ocasides, 0s detalhes s6 podem ser percebidos nessa amplitude. Ainda nos permite
situar as diversas temporalidades, servindo como um alicerce para reflexdes sobre as
vicissitudes e/ou necessidades de transformacdes e/ou continuidades.

Nesse topico, ainda sdo expostas ideias como a de uma integracdo entre “Historia
ensinada” e a “produgdo académica” (PCNEM, 2000, p. 20), o que significa que o professor

pode adaptar para a escola muitas questdes historicas levantadas nas academias ou, ainda, fazer
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0 caminho inverso e levar as experiéncias da escola para o espaco académico. Sobretudo,
podemos pensar assuntos pontuais como, por exemplo, o de que a Histdria € fruto do seu tempo.
Na atualidade, percebe-se as conquistas historiograficas, em que a Historia Social e Cultural

tém alcancgado espaco frente as outras Histdrias, dedicando-se a dar vozes aos silenciados:

Mulheres, criangas, grupos étnicos diversos tém sido objeto de estudos que
redimensionam a compreensdo do cotidiano em suas esferas privadas e
politicas, a acdo e o papel dos individuos, rearticulando a subjetividade ao fato
de serem produto de determinado tempo histérico no qual as conjunturas e as
estruturas estdo presentes. (PCNEM, 2000, p. 21)

O topico “O que e como ensinar’ traz o reconhecimento dos novos temas historicos,
levando em conta a pluralidade dos sujeitos sociais, a diversidade de registros e documentos
além dos escritos, a abordagem da reformulacdo do modo como tratar os métodos de pesquisa

etc. somando-se a isso, reconhece que:

A aproximacao entre a Antropologia e a Histdria tem sido importante, dando
origem a abordagens histéricas que consideram a cultura ndo apenas em suas
manifestacGes artisticas, mas nos ritos e festas, nos habitos alimentares, nos
tratamentos das doengas, nas diferentes formas que 0s varios grupos sociais,
ao longo dos séculos, tém criado para se comunicar, como a danga, o livro, o
radio, o cinema, as caravelas, os avides, a Internet, os tambores e a musica.
(PCNEM, 2000, p. 22)

Mesmo que os PCNEM ratifiquem que os documentos escritos deixaram de ser o Gnico
arcabouco da construcdo histdrica, aléem da possibilidade de se trabalhar varios temas em
Histdria, somado a esses novos temas, a tecnologia trouxe para o professor novas ferramentas
para se trabalhar com as fontes histdricas. A interdisciplinaridade no Ensino de Histéria foi
auxiliada pela antropologia e por outras areas como Lingua Portuguesa, Literatura, Musica e
Arte. Como ja sabemos, os PCNEM assentem, também, a importancia do desenvolvimento
dessas competéncias de leitura, analise, contextualizacdo e interpretacdo de fontes textuais e
testemunhos das épocas passadas na interdisciplinaridade (PCNEM, 2000, p. 22).

Luis Cerri (2004, p. 219) tem uma visdo mais otimista dos PCNEM que da LDB, a qual

criou normas e leis estruturadas no que se deve fazer e quem deve obedecer:

Os PCNEM sédo positivos, normativos. Ndo surgem como comportamento
juridico fundado sobre a ldgica da lei, que é negativa, estabelecendo o permitido
e o proibido, mas respeitando a individualidade na medida em que permite tudo o
que ndo proibe. Os PCNEM propdem um comportamento disciplinar, fundado
sobre a ldgica da norma, que é positiva, ao determinarem um padrdo de
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comportamento médio ao qual todos devem adequar-se, com o que substituem a
espontaneidade e a iniciativa individuais, com base no discurso cientifico.
Tracam-se objetivos para a Histdria e as humanidades no Ensino Médio, os
caminhos tedricos e metodoldgicos também sdo tracados e travados. A mobilidade
do professor é posta apenas a partir dai, na hora de selecionar o que ensinar, € 0s
objetivos e os critérios de sele¢do j& estdo dados.

Ao mesmo tempo em que os PCNEM parecem estabelecer liberdade e igualdade a todos
como definidores de conteudo, eles contradizem ao exibirem uma hierarquia que “reduz a
liberdade de quem estd na base” (CERRI, 2004, p. 220). Ou seja, nos PCNEM néo se
mencionam mais 0s contetdos curriculares para se trabalhar nas escolas, pois cabe ao professor,
junto a escola, essa autonomia. Mas, e quanto aos professores que iniciaram suas carreiras ha
pouco tempo? Como poderdo ter a experiéncia e saber o que levar para a sala de aula?

Outro incomodo dos PCNEM quanto a didatica esta no conceito que ele da de tempo
histérico. Segundo os PCNEM+ (2002, p. 69), o passado é um legitimador do presente, é
quando este deixa de ser compreendido como algo dado e estatico e passa a ser percebido como
um sobrevivente do tempo real e auxiliador nas tomadas de decisGes. E isso é antagdnico ao
gue pensavam 0s historiadores do século XIX, para quem o passado é um agente modificador
do presente, direcionando os acontecimentos.

Para os PCNEM+, conceituar 0 passado como um processo histérico que esta sempre
em estado de desenvolvimento em direcdo ao presente, “permite organizar as experiéncias
humanas em formacgdes sociais distintas, identificando as diferentes velocidades das
transformacoes, e as varias temporalidades inseridas nos acontecimentos” (PCNEM+, 2002, p.
70). Por essas palavras, a busca pelo entendimento do passado estd em estagio de
desenvolvimento, logo, ndo temos um passado estatico e acabado, mas sim em constante
construcdo, a partir das relagdes sociais. Diante dessas colocacdes, perguntamo-nos: sera que
todos os professores dominam os conceitos de tempo histérico? Apesar de Luis Cerri (2004, p.
219) dizer que esse documento é nacional e feito para um publico geral, ndo podemos ter certeza
de seu acesso por todos.

Segundo os PCNEM+ (2002, p. 77), ““0 objetivo do Ensino de Historia no Ensino Médio
¢ o desenvolvimento de competéncias e habilidades cognitivas que conduzam a apropriagao”,
dos alunos, de uma ferramenta conceitual para que eles possam analisar e interpretar os
acontecimentos vividos e presenciados por eles e, assim, construirem novos conceitos ou

conhecimentos.

Para atingir este objetivo, os Pardmetros afirmam que as diferentes areas do
conhecimento deveriam orientar-se pelo estabelecimento de competéncias a
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serem desenvolvidas pelos alunos. Estas competéncias sdo compreendidas
como esguemas mentais, e deduzidas dos pensamentos de Jean Piaget e Noam
Chomsky, e implicam em a¢bes e operacBes mentais de carater cognitivo,
socio-afetivo ou psicomotor que mobilizadas e associadas a saberes tedricos
ou experienciais geram habilidades [...] (SOARES, 2002, p. 38)

O Ensino de Historia privilegia, portanto, 0 campo da competéncia cognitiva e a
interdisciplinaridade é tomada como uma forma especifica de pratica docente, que visa ao
desenvolvimento dessas competéncias e habilidades da relagdo que existe entre ensino e
pesquisa. No caso da disciplina de Histdria, vemos que o trabalho tem se intensificado com o
uso de diferentes fontes e linguagens, e a suposicdo de que sdo possiveis diferentes
interpretacdes sobre as tematicas historicas.

Nos PCNEM, na parte das Ciéncias Humanas, encontramos a disciplina Histéria e, nessa
parte, relata-se que o professor pode recorrer a um ecletismo ao qual o marxismo, as tradi¢fes
francesa e inglesa serdo associadas as ideias da ciéncia politica e do direito, ou seja, o professor
tem liberdade de selecionar quais das competéncias quer operar, inclusive, as da
interdisciplinaridade, por exemplo. Nisso busca-se a tentativa de criar espagos para 0
desenvolvimento da cidadania e capacitacao para usos das tecnologias (SOARES, 2002).

O ideal de um Ensino de Histdria sera priorizar sempre as competéncias, porque 0
dinamismo que proporciona a interdisciplinaridade auxilia no rompimento com a velha
concepgdo de disciplinas compartimentadas e descontextualizadas das realidades sociais e
culturais nas quais estdo inseridas. Isto é, o professor deve buscar na interdisciplinaridade uma
estratégia didatico-pedagdgica para ensinar 0s conteddos ao invés de ater somente a
conhecimentos puramente historicos.

Como fica evidente com toda essa discussdo em torno das propostas de Ensino de
Historia, hd uma preocupacdo com a formacdo do aluno cidaddo. De um lado, tem-se uma
disciplina que atinge o seu objetivo final quando esta contribui para transformar a sociedade.
Do outro, temos 0 ensino-aprendizagem que procura alcancar as capacidades cognitivas e
transformadoras do sujeito. Quando temos um sujeito que tem conhecimento de Historia e
utiliza tal conhecimento, teremos uma solida atuacéo da educacgéo na transformacdo do homem
comum em um cidaddo que ndo despreze sua condigdo de dar sentido a vida e a sua histdria.
Portanto, a Histdria e 0 seu sujeito sdo elementos conjunturais para se ter o verdadeiro objetivo
de uma educacao social e cultural.

Segundo os PCNEM (2000, p. 22), ha uma énfase para que se trabalhe com nogdes de
tempo histérico, de identidade, cidadania, memoria e cotidiano, a partir das concepcdes cultural

e social, refor¢ando esse trabalho no Ensino Médio. Nesse sentido, o Ensino de Historia torna-
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se um aliado na formacdo pedagdgica ao funcionar como um importante veiculo motor na
configuracdo da identidade e ao permitir a reflexdo sobre a a¢do do individuo nos espacos
sociais e culturais, demonstrando suas relacGes pessoais e suas afetividades no seu grupo de
convivio. E exatamente nessa questdo que aparece o olhar historico, pois, para perceber o outro
em suas semelhancas e diferencas, depende muito da cultura do individuo, dos seus valores e
seus comportamentos. Lembremos sempre que a cultura ndo é uniforme, mas singular em cada
sociedade.

Na formacéo da cidadania, € importante ressaltar que seu significado tem a ver com a
Historia e suas temporalidades. S&o diversas influéncias historicas sobre a vida dos alunos e
que interferem em sua formacéo da cidadania, tendo em vista que, dentro e fora da escola o
aluno convive com diversas geracOes e experimenta varias situacdes cotidianas. Diante disso,
cabe ao professor, numa atividade escolar, reconhecer isso e averiguar quais as escolhas
pedagogicas que possibilitam conhecer e diferenciar essas varias concep¢des historicas sobre
cidadania dadas alunos. “O significado, por exemplo, que a sociedade brasileira atual tem de
cidadania ndo é o mesmo que tinham os atenienses da época de Péricles, assim como néo é o
mesmo que possuiam os revolucionarios franceses de 1789” (PCNEM+, 2002, p. 78). O
conjunto das palavras “cidadania brasileira” envolve sentidos historicos da inclusdo das
problematicas e desejos, expressas no individual, classes, género, grupos sociais e locais,
regionais, nacionais e internacionais, que planejam a cidadania como prética de sua realidade
historica.

Numa sociedade tecnicista como a nossa, visualizamos como € necessario ter-se no
ensino um profissional atualizado e motivado para realizar uma nova préatica educativa no
Ensino de Hist6ria, um professor que esteja capacitado para compreendé-la no seu fazer
cotidiano?, capaz de fazem com que seus alunos se identifiquem como sujeitos historicos que
sd0 e ndo sejam apenas agentes passivos diante da estrutura. Em oposicdo ao que esta posto,
trata-se duma relacdo em continua construcdo, em que se configuram os conflitos e depois as
negociacdes em funcéo de circunstancias determinadas (SCHEIMER, 2010).

Com a estridente revolucdo dos meios tecnoldgicos, o professor de Historia se vé

necessitado de mudangas constantes. Além disso, existem causas internas e externas que

20 Como a ideia de cotidiano nos é muito cara, vamos apenas comentar sobre o que se aborda nos PCNEM sobre
0 patrimdnio, ja que cada professor/a deve selecionar as competéncias que ird trabalhar (SOARES, 2002, p. 41).
A questdo de identidade patrimonial que se aborda nos PCNEM est4 na valorizagdo do lugar como espaco de
socializagdo de memdria que seja capaz de contribuir na formagdo das identidades e do exercicio da cidadania.
Logo, os lugares que sdo construidos pela sociedade e pelo Estado sdo fixados para se estabelecerem o que se deve
ser preservado e relembrado e o que deve ser silenciado e “esquecido”.
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incentivam mudangas na funcdo do professor. Das causas internas, temos 0 esgotamento de
teorias e modelos tradicionais, por exemplo, a partir disso, o professor deve procurar novas
alternativas para incluir os alunos nos meios de comunicacgéo e na exigéncia de salas de aulas
que contribuem com essa realidade. Das externas: transformacdes sociais, revolucao cientifica
e mudancas culturais de uma época (SCHEIMER, 2010, p. 4).

Desse modo, percebemos que numa sociedade como a nossa, que esta cada vez mais
centrada em transformacdes tecnoldgicas, culturais e sociais e reduzida as nogdes capitalistas,
0 Ensino de Histdria, mesmo criticando, ainda acaba se vendo obrigado a satisfazer aos seus
anseios, pois “a concepgao de historia, presente nos PCNEM, é de carater pragmatico, buscando
primordialmente a atender o mercado, provendo-lhe com méo-de-obra qualificada” (SOARES,
2002, p. 41).

Os cidadaos formados por esse ensino que pretende capacitar para ter méo de obra barata
sdo individuos que tém suas acdes criticas e opinides, muitas vezes, pautadas pela ética e justica
provenientes do pensamento do Estado, o que amalgama os conceitos de liberdade dos
individuos que ficam presos ao ideal de que cidaddo bom é aquele que trabalha e ndo questiona
interesses de particulares. O desenvolvimento pessoal de transformacéo social é esquecido,
contrariando o principio aristotélico politico de tomar decisGes sobre o estado, tornando o
sujeito um ente do produto do capitalismo.

Em tais conjunturas, o cidaddo que era para ser um humano livre, participativo e
transformador, torna-se uma maquina de si mesmao. Por isso, 0s PCNEM ajudam a construir um
sujeito que se adeque as mudancas periddicas da atual fase do capitalismo. Nesse sentido, como
esta previsto nos PCNEM, o pragmatismo presente neles é capaz de enquadrar um individuo
coisificado, que tem sua existéncia limitada pela sua capacidade de adestrar-se para servir aos
desejos do capital (SOARES, 2002).

A civilizacdo técnica, com o seu poder de adaptacdo, cada vez mais retira do homem
sua potencialidade criadora e a énfase esta no treinamento, na organizacéo, na gestdo e ndo na
producdo de objetividades (SOARES, 2002). Como podemos dizer, os Parametros para o
Ensino de Historia, atualmente, séo como um agente que cumpre o gque foi convocado a fazer:
uma coeréncia imanente entre construcdo metddica e de fabricacdo técnica. Essa coeréncia é
pautada em principios: o artificial e o natural. O primeiro sobrep&e-se ao segundo e estabelece
uma necessidade de consumo, 0 outro exige que 0 humano néo se objetive mais no mundo, ja
gue a necessidade criada limita a sua liberdade (SOARES, 2002, p. 42).

Pensemos que o0 homem livre é desinteressante para 0 mercado, uma vez que ele se torna

inadequado ao capitalismo consumista, porque € critico, criativo e incapaz de viver sob 0s



40

influxos da repeticdo ditada pelo mundo globalizado. “Homens livres sdao capazes de
incessantemente engendrar aquilo que Milton Santos chamou de nova consciéncia de ser
mundo” (SOARES, 2002, p. 42-43). Portanto, é imperativo que a nova producdo do
conhecimento do século XXI, que esta coligada a extensdo da técnica, sobressaia a condicéo da
construcdo de um mundo confuso e perverso para operar numa condi¢do mais humana para o
mundo. Para isso, basta que se completem as duas transformacGes, a tecnoldgica e a filosofica.

O modo como sdo apresentados os contetdos e a disciplina de Historia nos PCNEM
indicam, claramente, que o professor de historia devera adotar as tematicas da Nova Historia,
sobretudo aquelas ligadas ao cotidiano. De acordo com o pensamento de Soares (2002), nesse
sentido, as articulacGes deverdo ser elaboradas entre a micro e a macro historia, procurando nas
singularidades dos acontecimentos as generalizacBes importantes para a compreensao do
processo historico, sem esquecer da insercdo no arcabouco tedrico-metodoldgico da
interdisciplinaridade.

Ainda segundo 0 mesmo autor, “as diferentes metodologias relativizaram a nogao de
documento e a proposta de Ensino de Histdria endossou a tese de Michel de Certeau (1988) de
que ele é construido durante o fazer historico”. (SOARES, 2002, p. 40). Para que esse
pensamento modernizador abrace de vez a causa do Ensino de Historia, & necessario aceitar um
dominio maior de todas as competéncias, ndo s6 as do ensino da Lingua Portuguesa, mas
também da otimizacdo do ensino das artes e da filosofia. Dessa forma, desenvolvem-se as
competéncias de leitura e interpretacdo de textos e, assim, os alunos sdo capacitados a
compreenderem o universo caotico de informacdes e deformaces que se projetam no cotidiano.

Soares (2002, p. 40) ainda enfatiza que:

Observando esses principios [citados no paragrafo acima], os alunos do
Ensino Médio ao terem aulas de historia, estabeleceriam leituras acerca de seu
tempo histérico, utilizando os conhecimentos ja adquiridos no Ensino
Fundamental, que problematizados, permitiriam reconhecer os diferentes
tempos (mitico, escatologico, ciclico, cronoldgico) como representacdes das
temporalidades naturais.

Observando o tempo histérico, poderiam localizar quando as temporalidades
ndo-naturais foram se constituindo e se estabelecendo. Assim, teriamos a
experiéncia da duracdo, que por sua vez permitiria pensar as revolucdes como
0 momento de ruptura, mudanga, alteracdo. Estas abstracGes objetivadas
permitiriam que o aluno aprenda (sic), de forma dialética, as relagdes entre
presente-passado-presente, necessarias a compreensao das problematicas
contemporaneas, e entre presente-passado-futuro, que permitem criar
projecdes e utopias. (SOARES, 2002, p. 40).
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Como visto na citagdo acima, os jovens do século XXI acompanham um tempo de
vastiddo de acontecimentos presentes e passados, que necessitam ser compreendidos em sua
historicidade. Porém, na sua compreensao temporal, eles tém encontrado dificuldades, pois ndo
conseguem acompanhar as mudancas de quantidade e variedade dos acontecimentos,
sobretudo, pela velocidade com que elas se propagam. Sdo muitas as informacdes recebidas e
0 aceleramento da comunicacdo ja tomou espaco na vida deles.

Esse acumulo e a velocidade com que chegam os acontecimentos afetam os referenciais
temporais, identitarios, valores, padrdes de comportamento, entre outros setores, e acabam
construindo novas subjetividades, induzindo o jovem a pensar que vive num presente continuo.
Dessa maneira, a concepgéo de tempo que 0s jovens tém em suas vidas leva-os a se distanciarem
de sua experiéncia pessoal com a das geracGes passadas. Por isso, € necessario que sejam
motivados a construirem um sentido para o pensamento historico.

Nessas minhas colocagGes sobre a temporalidade das informacBes, é necessério
evidenciar que o professor deve intervir com agdes educativas bem articuladas, alem disso, é
também interessante oferecer um contraponto que possibilite ao aluno (re)significar suas
experiéncias no contexto e na duracdo historica e, ainda, apresentar os instrumentos cognitivos
que os ajudem a transformar acontecimentos atuais e aqueles do passado em problemas
historicos a serem estudados e investigados.

Na prética, a educacdo da redemocratizacdo exige que a disciplina Historia inicie seu
marco temporal, do presente para o passado, levantando questdes a serem investigadas e
percebidas no eixo das mudancas e das continuidades. Como dito antes, para que esse processo
se instaure, € necessario que a Historia converse com as demais disciplinas, inclusive de outras
areas, a fim de consolidar e aprofundar o que ja foi estudado.

Desse modo, € indiscutivel que o professor de histéria tenha que recorrer a
interdisciplinaridade. Uma proposta vantajosa apresentada por Soares (2002, p. 40), seria de
apresentar a Historia em conjunto com as outras disciplinas para se formar uma cultura
educacional. Juntas, elas objetivariam a compreensdo das transformacdes e percepc¢do de sua
velocidade pelos jovens estudantes. Refletindo no presente, elas poderiam planejar estratégias
para inserir esses jovens no mundo do trabalho e no da autonomia, compreendidos como
escolhas a fazerem ante ao seu oficio.

Por exemplo, apresentar um novo humanismo, ir além das relagbes homem e sociedade
e mostrar, também, a do homem com a natureza. Sabe-se que o tempo da natureza foi,

gradualmente, substituido pelo tempo da fabrica e que elas se sustentavam em diferentes
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temporalidades?, conjunturas e estruturas. “Tais fundamentagdes sio importantes, pois é a
partir delas que ocorreria a apreensdo do tempo historico, e esta apreensdo pode favorecer a
formacéo do estudante como cidaddao” (SOARES, 2002, p. 41), o que pode ser aplicado na
realidade historica em que se vive.

O cumprimento dos PCNEM para as propostas apresentadas na disciplina de histéria
passa a ser um instrumento ideoldgico importante, j& que permite construir os valores objetivos
como o ser historico e a cidadania social, que estdo vinculados aos valores neoliberais,
requeridos como universais para a educacdo no século XXI, a qual se orienta por critérios do
MEC, que diz o seguinte: “o documento dos parametros é a carta de inten¢es governamentais
para o nivel médio de ensino; configura um discurso que, como todo discurso oficial, projeta
identidades pedagdgicas e orienta a produgao do conhecimento oficial” (LOPES, 2002, p. 387).

A proposta inicial dessa educacdo é fazer uma revolu¢do no ensino, enaltecendo a
incorporacdo da préatica do ensino com a interdisciplinaridade e chegando & compreensdo de
uma educacdo para o futuro por meio da formagéo de um ser social que seja trabalhador, que
tenha cidadania e vida pessoal e que suas vivéncias cotidianas Ihe sirvam de experiéncias para
relacionar-se melhor com o seu tempo de vida. O educando deve entdo, conseguir apropriar e
transpor conhecimentos para novas situagdes, pois, somente assim é que se pode dizer que
houve aprendizado (SOARES, 2002). A tecnologia aparece como uma inovagdo para essa
educacdo da redemocratizagdo, uma vez que serve para contextualizar-se no mundo da
globalizacdo e da reformulacdo educacional do conhecimento e das disciplinas.

Por outro lado, muitas sdo as analises sobre a politica integrada ao Ensino Médio que
apresentam aspectos comuns em suas pesquisas. Em primeiro lugar, temos o marco inicial, que
foi a regularizacdo da Lei n°® 9394/96 (LDB), na qual se evidenciou as principais estratégias
elaboradas e tomadas como medidas pelo proprio MEC (Ministério da Educa¢do). Em seguida,

as chamadas Diretrizes do Ensino Médio fizeram as adequac6es da lei maior, no caso da LDB,

21 Apesar de inGimeras criticas que tenho sobre o objetivo finalista do Ensino Médio em que a aprendizagem se
apropria do termo cidadania para associa-lo diretamente a formagdo de educandos aptos para o mercado de
trabalho, percebo a coragem que alguns professores tiveram em conseguir introduzir discussfes plausiveis sobre
a temporalidade historica. “O passado visto como processo histdrico nos permite organizar as experiéncias
humanas em formagoes sociais distintas, identificando as diferentes velocidades das transformacdes, e as varias
temporalidades inseridas nos acontecimentos. Na historia, vista como um processo, 0s acontecimentos sociais sao
resultantes de um conjunto de a¢des humanas interligadas, de duragéo variavel, sucessivas e simultaneas, em varios
espacos do convivio social, motivadas por desejos ou necessidades de mudanca ou de resisténcia, pela busca de
soluces para problemas, por disputas e confrontos entre agrupamentos de individuos, o que gera tenses, conflitos
e rupturas e delineia 0s movimentos da transformagcéo histérica. Sob essa perspectiva, quando nos referimos ao
passado, ndo estamos nos referindo de modo impreciso a todas as coisas que aconteceram antes do momento
presente, e sim ao passado construido pelas agdes humanas em diferentes épocas e espagos, valorizando, portanto,
o papel dos individuos como criadores de realidades e agentes das transformagdes a partir das relagdes sociais que
constroem entre si. E esse conjunto, portanto, que constitui o objeto da Historia” (PCNEM+, 2002, p. 70).
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para 0 Ensino Médio. Outra decisdo foi a transformacédo radical do docente, que dominava
apenas conhecimentos de sua disciplina, para um profissional que dialogasse, favoravelmente,
com as diversas areas do conhecimento e de outras disciplinas, assumindo uma postura
contextualizada e interdisciplinar na conducdo metodoldgica de suas aulas.

Como vimos, alguns pensamentos-chave nos deixam certos contributos relacionados a
Historia formadora de identidades, bem como os principios de uma escolaridade aberta a essa
formacdo. Sejam as ferramentas da interdisciplinaridade, das novas concep¢des histéricas, ou
do uso de um ensino “redemocratizado”, pecas fundamentais para interagir com a instrucéo
para a capacitacdo dos novos sujeitos historicos. Nessa dindmica, 0 ensino se tornou mais
articulador com as outras disciplinas, conseguiu aproximar — pelo menos um pouco — escola e
sociedade por meio das exposi¢des da vida cotidiana dentro das disciplinas, e a transversalidade
da Historia se encarregou de integrar a grade curricular. Ao refletirmos isso, enquanto
educadores, podemos repensar e projetar uma Historia ensinada com atividades praticas que
despertem o interesse ndo s6 por Historia, mas também para outras disciplinas afins como
Geografia, Filosofia e Sociologia.

Ha que se destacar que a realidade vivida no Brasil pos-ditadura, com a reformulacéo e
aprimoramento do ensino, foi de suma importancia para que, hoje, pudéssemos repensar a
educacdo na pratica de se ensinar histéria, tanto no sentido cultural quanto no social, e no Ensino
de Histéria Antiga e Medieval. Esses documentos abriram espaco para os estudos da cultura e
do cotidiano, mesmo que o objetivo deles estivesse direcionado na formacdo de cidaddos para
servirem as pretensGes politicas e econdmicas do Estado, ao trazer para 0 ensino a
responsabilidade de tornar o aluno em trabalhador e forga de méo de obra barata e qualificada.

Nesses trechos ficam evidentes os contributos das leis educacionais para a Historia no
Ensino Médio. Ao enfatizar sobre a valorizacdo cultural e social na formacdo do cidadéao
brasileiro, os conteudos devem conduzir os alunos a essa transformacdo, na pretensdo de
iluminar todos os lados da educacdo. Nesse sentido, o Ensino Médio adquiriu, assim, um
objetivo primordial da educacdo, na tentativa de preparar o educando para o exercicio da
cidadania e da democracia.

Voltando aos documentos do sistema educacional brasileiro, eles partem de principios
que nos chama a atencéo por apresentarem a intengdo educacional de transformar seus alunos
em cidadaos polivalentes, participativos e flexiveis. Porém, obriga as escolas, no decorrer do
ano letivo, a adotarem como prética a aplicacdo de avaliacBes externas, a fim de desenvolver

habilidades elevadas na capacidade de abstracéo e dinamizagéo para trabalho em grupo. Junto
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a essa realidade, o Estado aparece como avaliador, “pois constréi um modelo educacional
pautado em resultados, metas, recompensas e sangdes” (RIBEIRO, 2014, p. 29).

Dando prosseguimento, no préximo capitulo sera detalhado como tem sido configurado
o0s estudos académicos e o Ensino de Histéria Medieval no Brasil, a partir do periodo da
redemocratizacdo dos anos de 1980. Sera comentado, também, como é possivel dar crédito a
Historia Medieval no ensino e pesquisa do Brasil.
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CAPITULO Il - HISTORIA MEDIEVAL NO BRASIL: PESQUISA E ENSINO

Veremos neste capitulo, de forma geral, como se consolidou o Ensino de Historia
Medieval no Brasil. Discutiremos, também, questdes emblematicas, ao menos aos olhos dos
entusiastas nas academias: por que se estudar a Idade Média em nosso pais??, ja que é um
periodo distante da nossa realidade? Quais sd@o 0s enfrentamentos da Histéria Medieval
produzida no Brasil e como ela lida com conceitos pejorativos, impregnados em sala de aula?

Entendemos, portanto, que é importante tentar responder a esses questionamentos, uma
vez que, a partir da datacdo historiografica vemos que, durante o processo formativo da nagéo
brasileira, surgiu uma realidade geogréfica e sociocultural ocorrida no Periodo Moderno e ndo
no periodo medieval®. Entendo que, mesmo que ndo temos uma Idade Média na mesma
temporalidade que se teve na Europa Ocidental, 0s seus valores sobrevivem nos elementos que
caracterizam a nossa sociedade atual, afinal, nossos hébitos, costumes, mentalidades,
imaginarios, ideologias, simbolos, culturas, vestuario, alimentagdo, identidades e apropriagdes,
ou seja, tudo que esta presente em nosso cotidiano, veio de 14, da Idade Média. Nossos valores
éticos e morais, crengas, conviccao, direito, politica, religido, economia, vivéncia, moral, tudo
isso € uma heranca temporal e historica.

Ao fazer essa sucinta apresentacdo, percebo que a ldade Média é um periodo que se
relaciona a nossa civilizacdo brasileira. Mais que isso, € uma propriedade tanto dos europeus
guanto nossa, ja que o passado medieval ndo esta apagado no Brasil, mas sobrevive no tempo
presente. Diante das sobrevivéncias do medievo no Brasil surgem, cada vez mais, grupos de
historiadores que tém levado a sério o compromisso de trazé-la como assunto dentro dos
trabalhos académicos e de oficinas e projetos de base escolar. Eles tém defendido, com asttcia,

ndo so o fato de que ndo é possivel fazer os estudos medievais no Brasil, mas alguns védo além

22 Como cita Pereira (2012, p. 232-233), “o estudo da Idade Média pode permitir conhecer e aprender com a
experiéncia da vida de homens e de mulheres situados para além da Europa do Esclarecimento, de maneira a
permitir a compreensdo de muitas das perguntas que fizemos a nés mesmos no nosso presente. Conhecer as
respostas que os medievais produziram para os problemas do seu tempo, na esteira do que fez Michel Foucault ao
estudar os gregos, pode levar os homens e as mulheres de hoje a aprenderem com tais experiéncias e a propor a
construcdo de novos conceitos para dar conta das questdes que se colocam ao presente”.

23 Existem autores menos obscurantista, como Le Goff, que qualificam a Idade Média como um periodo de maior
duracdo, além dos 1000 anos considerados pela historiografia tradicional francesa. Mas o que podemos afirmar é
que a essa indagacao da pertinéncia dos estudos medievais no Brasil faltam méritos, uma vez que é resultado de
uma insipiéncia dentro dos pardmetros histdricos, o qual desmerece a pesquisa dos medievalistas e da propria
Historia.
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ao afirmar que nés somos todos medievais, como foi o caso do professor pesquisador Hilario
Franco Junior, medievalista brasileiro?*.

Enfim, a caminhada da Historia Medieval no Brasil é grifada por atuacdes que se
direcionam ao rumo da pesquisa académica e do ensino escolar, envolvendo grupos politicos

locais e instituicdes publicas.

2.1. Os estudos medievais no Brasil

Os estudos medievais no Brasil chamam a atencdo para um quadro que mostra
resultados de organizagao e incentivo a pesquisa com caracteristicas muito recentes, mas com
um rapido crescimento (ALMEIDA, 2013, p. 2). Em contraposicdo aos fatos ocorridos na
Europa, onde o florescimento dos estudos da Historia Medieval serviu como criador das
primeiras identidades nacionais, ja no século XVIII, no Brasil, as pesquisas investigativas em
Historia Medieval comegaram a desenvolver-se sem o estabelecimento de um nivel de
identidade cultural e académico, como aconteceu a partir dos anos de 1980. Anterior a essa
data, a Idade Média no Brasil vigorou como um “entrave cronoldgico”, considerado necessario
e envolvido na Historia Geral (ALMEIDA, 2013, p. 2).

24 Em matéria publicada em um sitio eletrénico, “Somos todos da Idade Média, por Hilario Franco Janior”, Pamella
(2011) descreve o seguinte: “Pensemos num dia comum de uma pessoa comum. Tudo comeca com algumas
invencdes medievais: ela pde sua roupa de baixo (que os romanos conheciam, mas ndo usavam), veste cal¢as
compridas (antes, gregos e romanos usavam tlnica, pega inteirica, longa, que cobria todo o corpo), passa um cinto
fechado com fivela (antes ele era amarrado). A seguir, pde uma camisa e faz um gesto simples, automatico, tocando
pequenos objetos que também relembram a Idade Média, quando foram inventados, por volta de 1204: os botdes.
Entdo ela pde os 6culos (criados em torno de 1285, provavelmente na Italia) e vai verificar sua aparéncia num
espelho de vidro (concepcao do século XI11). Por fim, antes de sair olha para fora através da janela de vidro (outra
invencdo medieval, de fins do século X1V) para ver como estd o tempo. Ao chegar na escola ou no trabalho, ela
consulta um calendério e verifica quando serd, digamos, a Pascoa este ano: 23 de margo de 2008. Assim fazendo,
ela pratica sem perceber alguns ensinamentos medievais. Foi um monge do século VI que estabeleceu o sistema
de contar os anos a partir do nascimento de Cristo. Essa data (25 de dezembro) e o dia de Pascoa (variavel) também
foram estabelecidos pelos homens da Idade Média. Mais ainda, ao escrever aquela data — 23/3/2008 —, usamos 0s
chamados algarismos arabicos, inventados na india e levados pelos arabes para a Europa, onde foram
aperfeicoados e difundidos desde o comeco do século XI1I1. O uso desses algarismos permitiu progressos tanto nos
calculos cotidianos quanto na matematica, por serem bem mais flexiveis que os algarismos romanos anteriormente
utilizados. Por exemplo, podemos escrever aquela data com apenas sete sinais, mas seria necessario o dobro em
algarismos romanos (XXI/III/MMVIII) ”. Mais adiante, a autora apropria-se da concepg¢do de Hilario Franco
Junior para reafirmar que, no Brasil, ainda vivemos na Idade Média: o relégio que usamos, o formato dos livros
impressos, 0s cartdrios, o papel, 0 jogo de xadrez, e a propria lingua portuguesa sao inven¢des medievais e/ou
comegadas a serem usadas naquela época. E ainda diz que: “Estudos recentes mostraram que idosos analfabetos
do interior de Mato Grosso, Goias, Minas Gerais e Sdo Paulo usavam, em fins do século XX, formas do portugués
dos séculos XI111-XV1. Essas pessoas ainda falam esmolna em vez de “esmola”, pessuir e ndo “possuir”, despois
no lugar de “depois”, preguntar para dizer “perguntar”’. Contudo, ndo se trata propriamente de erros, e sim de
exemplos de manutencdo de formas antigas, levadas aqueles locais pelos bandeirantes nos séculos XVI e XVII.
Devido ao isolamento e a pobreza daquelas regides, esse modo de falar prolongou-se pelos séculos seguintes”.
Deste modo, a autora reforca o pensamento de que a Idade Média ainda estd viva no Brasil. (Cf.
<https://reflexoesdehistoria.wordpress.com/2011/01/31/somos-todos-da-idade-media-por-hilario-franco-junior/>,
acessado em: 02 ago. 2017)
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No Brasil, por um longo periodo, quando os historiadores queriam recorrer ao passado
para entender nossos tracos de identidade, buscava-se no seculo XV portugués as relacfes entre
a formacao de nosso pais e a Idade Média. Subsequente a isso, vinham as inten¢es condensadas
em estudar o império portugués e a hipotética ideia da modernidade politica de Portugal,
associando-o ao primeiro Estado nacional da Europa. Colocavam as relag@es sociais e politicas
para fora do ambiente ibérico, ficando excluidas as ideias de uma realeza centralizadora, desde
o século X111, os meios uniformizados produzidos pela Igreja para representar elementos como
a liturgia, a arquitetura, a teologia politizada, sobrecarregando o campo politico portugués com
tensdes de outras regides (ALMEIDA, 2013).

Somente partir dos anos de 1930 que se teve, de fato, no Brasil, um inicio dos estudos
medievais, mas ainda bastante timido (OLIVEIRA, 2010, p. 107). O primeiro doutorado em
estudos medievais data de 1942, quando Euripedes Simdes de Paula, sob a orientacao de Gage,
escreveu um estudo intitulado como “O comércio variegue e 0 Grdo-Principado de Kiev”
(ALMEIDA, 2013, p. 9). Mas, inicialmente, os estudos medievais estavam focados unicamente
na formacao universitaria e associados a Universidade de Sao Paulo. Para 1a foram professores
estrangeiros — franceses, alemaes, italianos e portugueses — que estruturaram os seus estudos
medievais influenciados pela Faculdade de Filosofia, Letras, Ciéncias Humanas (FFLCH-USP)
e pela propria historiografia brasileira. A partir da formacdo desse nicleo é que se percebe o
lento inicio da formag&o de historiadores medievais brasileiros.

Os trabalhos sobre estudos medievais no Brasil ganharam um pouco mais de relevancia
guando a academia de Historia estava vivendo no auge dos tempos dos marxismos. De meados
da década de 1960 ao inicio da de 1980%°, a Histéria no Brasil era, obrigatoriamente,
“engajada”. Em plena ditadura militar, ndo era bem visto um Historiador que “perdesse tempo”
observando épocas tdo distantes, geografias tdo incomuns e vagueando com estudos entre
pequeno burgueses e habitos da nobreza merovingia (COELHO, 2006, p. 29). A tolerancia dos

estudos histdricos estava na instrumentalizacdo da vitoria dos oprimidos sobre as classes

25 A luta pela consolidagdo de grupos de pesquisadores medievalistas no Brasil é algo bem recente, datada na
década de 1980. “Sua historica acompanha de perto aquela da modernizacédo e expansdo do sistema universitario
brasileiro, ambiente que concentra as pesquisas cientificas do pais, notadamente em ciéncias humanas. Um balanco
amplo da trajetoria dos estudos de histéria medieval no Brasil depende da consideragdo de dois dominios
complementares. Em primeiro lugar, o perfil cientifico dos projetos constitutivos das primeiras universidades
brasileiras, responsaveis pela implantacdo das bases do sistema de ensino superior e de pesquisa no pais. Em
segundo lugar, o apoio material e as diretrizes governamentais para a pesquisa. Estes dois dominios nos permitem
compreender melhor a dindmica histérica de implantacdo dos estudos de histéria medieval no Brasil, as raz6es da
demora do aparecimento de um movimento continuo e quantitativamente significativo de trabalhos académicos na
area, suas herangas tematicas, metodoldgicas e tedricas” (ALMEIDA, 2013, p. 4).
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dominantes. O que poderia ser permitido, em Gltimas circunstancias, era a inser¢do de uma
Idade Média inspirada no pensamento de Marx e Engels.

Nesse sentido, os primeiros estudos medievais no Brasil foram marcados pela
descontinuidade temporal. Nas cinco primeiras décadas desses estudos, que foram dos anos de
1930 até os anos de 1980, ndo havia uma tematica que se sobrepusesse nas pesquisas tedrico-
metodoldgicas dominantes. A medida que o processo de abertura politica brasileira se
intensificou, entre o final da década de 1970 e 1980, foi ocorrendo nos renomados
departamentos de Historia, como os do Sul e Sudeste, a perca hegeménica da potencialidade do
pensamento marxista e permitiu-se que outros paradigmas pudessem interpretar 0 mundo
medieval: o imaginario, as mentalidades e a cultura, por exemplo. Vérios autores franceses
comecaram a serem difundidos no Brasil, tais como: Georges Duby, Jacques Le Goff e Philippe
Aries; e reapareceram outros ja esquecidos, sobretudo, Marc Bloch, assim, tivemos a Histdria
das Mentalidades, por fim, vindo para o Brasil em uma época que se empunhava, ainda, a
bandeira marxista (COELHO, 2006, p. 30).

Mesmo com o inicio desse processo nos departamentos de Histdria, ele somente se
consolidou no final dos anos de 1980, quando houve um interesse maior pelo periodo medieval
no Brasil que, por sua vez, foi decorrente do gradual aumento da necessidade de que a época
tem para a formacdo da Civilizagdo Ocidental. Sobretudo, a exposicdo da ideia da Historia de
Longa Duracéo, que foi exposta por Fernand Braudel (1989) e possibilitou mencionar “eventos
como a literatura de Cordel, do nordeste brasileiro, como acontecimento que remonta,
genealogicamente, a poesia europeia medieval” (PEREIRA, 2012, p. 233).

Com isso, a partir dos anos de 1980, o cenério para a historiografia medieval brasileira
mudou sistematicamente. Vieram incentivos aos projetos de pesquisa cientifica e a organizacdo

académica, justamente quando a Nouvelle Histoire?® ganhou seu apogeu internacional

26 Em portugués, esse termo é traduzido como Nova Historia. Diz-se que com a Escola dos Annales, principalmente
com a Nova Historia, os métodos de analise documental receberam um caréter revolucionario no conhecimento
histérico: a historia deixou de seguir os métodos das ciéncias naturais e adquiriu métodos préprios das ciéncias
humanas. A Historia deixou de ser feita somente por especialistas e passou abarcar a todos 0s espagos possiveis.
Para a préatica de ensinar, isso favoreceu ao professor levar a Histdria como “mestra da vida”, onde todos, alunos
e professores sdo construtores da historia de sua sociedade. Pois tudo 0 que nés construimos socialmente no tempo,
passa a ser considerado fonte documental. Podemos encontrar vestigios do passado nos aspectos da vida cotidiana,
na cultura material, midias, arquitetura, oralidade, etc. 1sso é uma ampliagdo do universo documental e levou a
uma verdadeira revolucdo nos métodos da Histdria para lidar com as fontes, mesmo com aquelas tradicionais,
como 0s documentos escritos. A renovacdo dos métodos propiciou a Historia aproximar-se também de outras
ciéncias na interdisciplinaridade. O conhecimento historico alcangcou uma amplitude jamais pensada. Deixou de
ser positivista, metodico e quantitativo. Desse modo, “o que era previamente considerado imutavel é agora
encarado como uma “construcao cultural”, sujeita a varia¢des, tanto no tempo quanto no espaco” (BURKER, 1992,
p. 11).



49

(ALMEIDA, 2013, p. 12). Essa mudanca radical trouxe significativo impacto sobre os estudos
de Idade Média e houve um grande sobressalto do marxismo, com seus estudos sobre 0 modo
de producéo feudal, para os novos estudos desenvolvidos sobre 0 mundo medieval. A Nouvelle
Histoire conseguiu criar uma metodologia crescente nas pesquisas historicas, a partir da qual
surgiram as multiplas formas de anélise documental e que permitiram reacender as luzes da
esperanca de que, sim, era possivel trabalhar Histéria Medieval no Brasil (ALMEIDA, 2013,
p. 12).

A Nouvelle Histoire trouxe, também, dois fatores fundamentais para auxiliar as
pesquisas medievais no Brasil. Primeiro, a valorizacdo dos documentos literarios, que até o
século XIX eram consideradas pelos historiadores como dubitaveis. Os textos literérios, tdo
abundantes nas bibliotecas, passaram a ser analisados como documentos historicos; a literatura
e a narrativa, aos poucos, foram substituindo os documentos tradicionais da paleografia,
diplomética e da codicologia. Depois, houve a introdu¢cdo de um novo conceito, o da
mentalidade, central da Nouvelle Histoire, objetivando indicar a existéncia de pontos comuns
manifestados culturalmente dentro da esfera social e reconhecendo as teorias que abordavam
documentos mais homogéneos. Com isso, possibilitou o estudo da mentalidade crista,
baseando-se em pontos comuns encontrados ou ndo no registro historico.

Essa singularidade documental influenciada pela cultura recebeu 0 mesmo status de
documento historico, o que favoreceu, significativamente, a produgdo de conhecimento
medieval, para a qual a escrita era um bem precioso. A Nouvelle Histoire protegia, claramente,
o0 imaginario como forma de leitura e de escrita da histdria, chegando a aproximar os estudos
historicos com os literarios, fato que permitiu que se criasse um anseio inédito pela interlocucdo
entre os medievalistas e os estudos literarios. Como resultado, essa aproximacao possibilitou
que se dobrasse o nimero dos estudos medievais e, nessa ocasido, podemos perceber que, pela
primeira vez no campo da historiografia, a Nouvelle Histoire produziu vastas pesquisas
medievais no Brasil e tornou realizavel a possibilidade de construir conhecimento de Idade
Média fora da Europa (ALMEIDA, 2013, p. 13).

Sem a Nouvelle Histoire, provavelmente, no Brasil, jamais teriamos alcancado
notoriedade nos estudos medievais. Como disse Almeida (2013, p. 13), “no Brasil, a divida que
temos para com ela ¢ imensa”, pois a Nouvelle Histoire mirava para temas, metodos e
documentos que aparentavam solucionar os velhos contratempos entre os medievalistas
brasileiros, como o de que estudar a Idade Média era um campo designado aos europeus.

A0 mesmo tempo em que essa corrente favoreceu novos rumos para os medievalistas e

outros historiadores, com a contribuicdo dos estudos da mentalidade e do imaginario, apareceu
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uma situacao problematica: a excessiva concentracao de pesquisas envolvidas nesse paradigma
historiogréafico engessou a reformulacéo de novos caminhos para a Historia Medieval. Faltava,
portanto, a Nouvelle Histoire, a amplitude das criticas. Ademais, essa concentracdo das
atividades em um mesmo ambiente historiografico entrou em profunda crise no final da década
de 1990 e, desse modo, os medievalistas demoraram a se beneficiar da Nova Historia Critica,
uma das mudancas teoricas que mais marcou a historiografia dos ultimos tempos.

Para os marxistas da época, essa nova interpretacdo sobre o mundo medieval pareceu
um confronto ideolégico. De um lado, havia os discursos marxistas, usados com um pouco de
pseudotécnicas — essas sao semelhantes aquelas técnicas usadas por um profissional que atua
na area, mas que nao esta habilitado a trabalhar — para falar sobre o que significou a ldade
Média, mas resumindo-se apenas ao sistema do feudalismo. Do outro lado, apareceram outros
historiadores, que passaram a enxergar a ldade Média além do sistema feudal, embarcando na
politica, na cultura, na religiosidade, entre outros temas. Mas, embora 0s departamentos de
Historia tenham vivido situacdes ideoldgicas conflitantes como essas, a Historia das
Mentalidades e a Historia Cultural resistiram aos ataques de frentes tradicionais da
historiografia. Essa persisténcia refletiu nas pesquisas sobre a Idade Média, as quais resultaram
em novos olhares sobre o significado para a época medieval.

Dessas disputas, viu-se transformacdes que afetaram, também, as concepcles
cronoldgicas da Idade Moderna. Para os marxistas, o que diferencia a Idade Média da Idade
Moderna, seria o fim do feudalismo e a entrada do capitalismo. Mas, com as novas formas de
compreender o tempo, a Historia comecou a dividir as duas idades contrariando as incertezas
da interpretacdo marxista, o que para os medievalistas da Historia das Mentalidades e Cultural,
“impede que se tenha uma visao mais complexa da construgao da civilizacao crista ocidental”
(COELHO, 2006, p. 30-31).

O novo pensamento, surgido a partir desses novos paradigmas sobre olhares acerca do
medievo, passou a enxergar as duas idades como uma unidade que, inclusive, foi defendida
pelo marxista menos ortodoxo, Perry Anderson, em Linhagens do Estado Absolutista?’. Além
disso, na historiografia brasileira, viu-se a possibilidade de extinguir aquela barreira
cronoldgica imposta e terminou por fortalecer os estudos ibéricos, chegando a estimular os
Historiadores a unirem a ideia de uma Idade Média Portuguesa ao Brasil Colonia (COELHO,
2006, p. 31).

2 ANDERSON, Perry. Linhagens do Estado Absolutista. Brasiliense; 32 edigdo, 1995.
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A Historia Cultural, ao trazer de volta a narrativa, acabou reabilitando a politica, que
passou a ser conhecida como cultura politica. No Brasil, 0 medievalismo vem apresentando
trabalhos que trazem essa perspectiva ao tratar a politica como linguagem, abordando assim
algumas instituicdes e o poder como objetos de estudo e, ainda, trabalhos de cunho
hagiograficos. Dessa forma, o vinculo entre a cultura e o poder seguiu as tendéncias de outras
areas da Historia, assim como sdo na Antropologia, na Ciéncia Politica e na Sociologia.

Ja a redefinicdo do conceito do poder para a Idade Média, que vinha sendo interpretado
pelos marxistas como forcas de dominio econdmico e politico, trouxe de volta as primeiras
impressBes do exercicio do poder como algo que abarcasse, também, as relagbes de poder nas
instancias juridicas, religiosas, familiar, social, cultural e que se espalharam para outras areas
de pesquisa fora do pensamento medieval. Entdo, € possivel concluir que, a forma de visualizar
0 conceito de poder medieval tornou-se mais transparente ao que € concreto, ou seja, mais
condizente com a realidade, uma vez que assumiu a luta pelo poder que, anteriormente, era
apenas limitada a representacao onipotente do Estado (COELHO, 2006, p. 34).

Nesses breves fatos mencionados aqui, percebemos que a cristalizacéo e afirmacdo dos
estudos medievais no Brasil comecaram a considerar e repensar a historiografia contemporanea
acerca da Idade Média. Houve entdo um processo de investigacdo sobre quais eram 0s
questionamentos e problemas das fontes utilizadas e, por conseguinte, a ampliagéo do conceito
de periodo medieval. Assim, os novos estudos medievais comecgaram a abarcar tanto o plano
internacional quanto o plano nacional e deram um novo félego a esse campo de conhecimento,
gue proporcionou seu constante crescimento e um aumento do publico interessado por temas
medievais (OLIVEIRA, 2010. p. 108).

Se por um lado a Histé6ria das Mentalidades e Cultural afirmam que ndo se pode prender
aos estudos medievais pelo materialismo histérico, por outro lado, ndo podemos menosprezar
os trabalhos medievais feitos pelo marxismo quando esse paradigma era moda, pois, de certa
forma, seu pensamento ajudou a compreender as relagGes sociais enquadradas na vida material
e vice-versa (COELHO, 2006, p. 31).

Nos anos 2000, os estudos medievais brasileiros chegaram a critica da Nouvelle
Histoire. Esse contagio trouxe como resultado uma relagdo criativa e inovadora entre teoria e
fonte historica, sem abrir méo dos principios da cientificidade histdrica nessa nova categoria, 0
documento, e passou a se preocupar, novamente, com certa “objetividade”, isto &, lido apenas
na visdo do autor, assim como esta informado. Em certa medida, esse pressuposto anunciou
uma reacao positiva ao garantir a historiografia medieval uma visdo mais compreensiva dos

principais motivos dos conflitos das relagfes sociais, o qual deu maior destaque aos registros
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medievais que revelavam os documentos registrados e a histdria das elites menos homogéneas
e belicosas (ALMEIDA, 2013, p. 14). E preciso deixar claro que:

Hoje, a historia das elites medievais é feita sem o medo de confundir-se a uma
historia elitista, mas como caminho possivel para o estudo do processo de
constitui¢do social durante a Idade Média. Cada vez mais este percurso tem
mostrado a ldade Média como campo propicio a discussdo sociologica,
antropoldgica e juridica. Hoje, este terreno se constitui em uma das vias mais
promissoras para a inclusdo da histéria medieval no debate sobre as
sociedades, pertinente ao conjunto das ciéncias humanas. (ALMEIDA, 2013,
p. 14)

Como se sabe, a grande producéo historiografica medieval brasileira comecou a partir
dos anos de 1980. Ao observamos as producBes dos medievalistas, no Brasil, fica evidente a
notdria expansdo de cursos de pos-graduacéo e de grupos de estudos,?® ao mesmo tempo em
que se observa uma vasta producdo de trabalhos académicos com temaéticas medievais
circulando pelo pais. Isso demonstra a solidez de suas pesquisas, presente no tempo de uma
aparente queda de producdo medieval na esfera historiografica europeia. Nesses poucos anos
de producgdo medievalistica, ja quase ndo se deixa nada a desejar as pesquisas europeias?®.

Nesse sentido, os estudos medievais produzidos no Brasil ndo s6 tém contribuido com
as pesquisas, mas também com o ensino. A USP dispde de uma larga dimenséo de trabalhos e
pesquisas dedicados ao Ensino de ldade Média. Sdo estudos variados e em diferentes

temporalidades, contando com professores efetivos e outros ja aposentados, mas que ainda

28 «Nesse sentido, podem ser citados os seguintes espagos: Laboratério de Estudos Medievais e Ibéricos
(Coordenado por Vania Leite Frées na Universidade Federal Fluminense); o Programa de Estudos Medievais
(PEM) que articula os trabalhos na Universidade de Brasilia e na Universidade Federal de Goias; o Programa de
Estudos Medievais (PEM, coordenado por Andréia Frazdo da Silva e Leila Rodrigues e com pesquisadores de
varias universidades); Laboratério de Estudos Medievais (LEME, coordenado por Marcelo Candido da Silva e
com pesquisadores de varias universidades); Nucleo de Estudos Mediterraneos (NEMED, com sede na
Universidade Federal do Parana e articulando os trabalhos de Departamento de Histéria e do Programa de Pds-
Graduacdo dessa Universidade). Também importante € a existéncia do Grupo de Estudos em Estudos Medievais
criado na Anpuh/RS e relacionado ao ANPUH nacional visto ser esse um espaco de encontro e troca de
experiéncia, bem como de visibilidade aos trabalhos para um publico mais geral que se encontra nos Eventos da
Associacdo Nacional de Historia. Além dos nicleos formados nessas universidades também deve ser citada como
exemplo do crescimento dos estudos medievais no Brasil a publicacdo de livros, revistas e volumes tematicos
relativos ao tema. E, para finalizar cabe citar ainda como exemplo da dindmica dos estudos medievalistas no Brasil
a organizacéo da Associagéo Brasileira de Estudos Medievais (ABREM) ” (OLIVEIRA, 2010, p. 107-108).

29 Os medievalistas no Brasil se organizaram em poucas décadas, trabalhos e pesquisas que abarcam
temporalmente todas as fases da Idade Média, e com temas e assuntos diversificados e tematicas amplas. Contudo,
a forte influéncia da historiografia francesa ainda se vigora sobre a medievalidade brasileira, sobretudo “nos
periodos da Idade Média Central e as suas tematicas de natureza mais cultural a partir de seus respectivos métodos
e abordagens, como as mentalidades, a religiosidade, a cultura popular, o folclérico, etc., 0 que ndo quer dizer que
ndo se tenham gestado trabalhos sobre a Idade Média mais fincados na politica, na economia, na religido
institucional. Estes ndo sé ndo deixaram de se realizar, como se realizaram com mais recorréncia do que se
apregoa” (AMARAL, 2011, p. 450).
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perseveram nas orientacdes e no tratamento com as praticas de ensinar Histéria (AMARAL,
2011, p. 449).

No ano de 2011, na USP, o Prof. Marcelo Candido da Silva chefiou um nicleo de
estudos chamado LEME (Laboratorio de Estudos Medievais), promovendo encontros,
pesquisas e convidando para seus cursos e demais eventos autores reconhecidos
internacionalmente nos estudos medievais. Na UNESP (Universidade Estadual Paulista), outros
medievalistas formaram o NEAM (Nucleo de Estudos de Histéria Antiga e Medieval), os quais
fomentam mais pesquisas na formacao de mestres e doutores.

No Rio de Janeiro, desenvolveram outros centros e nucleos de pesquisa em Idade Média
e fundaram o PEM (Programa de Estudos Medievais) da Universidade Federal do Rio de
Janeiro, na direcdo das professoras Andréia Cristina Lopes Frazdo e Leila Rodrigues da Silva
(AMARAL, 2011, p. 449). O seu nucleo de pesquisa vem desenvolvendo projetos com
pesquisas sobre a religiosidade ibérica na Alta e na Central ldade Média, estudos como os das
hagiografias e aquilo que se relaciona ao seu objeto de andlise. Outras pesquisas também sdo
trabalhadas, como as das relac@es de poder além das que abrangiam o corpo eclesiastico, desde
as suas personalidades episcopais até os seus concilios e, ainda, os periodos barbaros, como 0s
dos suevos, atraves das analises de um personagem conhecido como Martinho de Braga. Em
outro grupo de estudos no mesmo estado, na cidade de Niterdi, na Universidade Federal
Fluminense, temos a presenca da Professora Vania Leite Froes, com um ndcleo de estudos bem
consolidado, o Escriptorium (AMARAL, 2011, p. 449).

Hoje, tanto as universidades federais e estaduais do centro-oeste quanto as do Nordeste,
ndo sé tém acolhido os medievalistas, mas ainda promovem eventos internacionais, entre 0s
quais ha destaque para o que ocorreu nas Universidades Federal e Estadual do Maranhdo e
outros encontros acontecidos em Goias, no Rio Grande do Sul, etc. (AMARAL, 2011, p. 449).
Ja existem, inclusive, muitas linhas de pesquisa em Historia Medieval espalhadas no Pais.

No inicio da década dos anos 2000, a UFRJ trouxe o Programa de Estudos Medievais,
coordenado por Leila Rodrigues e Andréia Frazdo da Silva, cujas tematicas contemplam as
instituices e as formas politicas envolvidas pelo poder da Igreja e a estruturacdo da sociedade
nos Reinos Germanicos, destacando a religido e a religiosidade, a producdo intelectual clerical
na Alta Idade Media Ocidental, a Igreja papal, entre outros assuntos afins.

A USP e a UNICAMP construiram juntas o Laboratdrio de Estudos Medievais (LEME),
com a finalidade de congregar os historiadores e realizar eventos. As pesquisas desenvolvidas,
até onde sabemos, em 2005, ja eram projetos realizados em conjunto, como: “Renovatio e

reformatio: reformas e sociedade, do advento da realeza crista a consolidacdo da monarquia
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papal”. Nesse projeto, integravam-se as pesquisas dos alunos, divididas em trés eixos tematicos:
“Império e Sociedade: a realeza cristd entre os séculos VIII e IX”, coordenado por Marcelo
Candido; “Igreja e Sociedade: a Reforma da Igreja entre os séculos X ¢ XIII”, coordenado por
Néri Campos; e “Império e Igreja: a plenitudo potestatis papal entre os séculos XIII e XIV”,
coordenado por Ana Paula Magalhdes (COELHO, 2006, p. 32).

Na UNESP, em Assis, Ruy Andrade Filho comecou a desenvolver a temética da
religiosidade no Reino Catolico de Toledo (séculos VI-VIII), focando seus estudos nas
hagiografias e na “analogia antropomorfica visigotica e/ou o Primeiro Corpo do Rei”, ou seja,
concentrando sua pesquisa na area da nova historia politica. Na UFES, Ricardo Costa vem
coordenando uma linha de pesquisa centrada nos estudos das obras de Ramén Llull, divulgando,
inclusive, nas midias online. Na mesma linha, Adriana Zierer, na UEMA, veio trabalhando nas
pesquisas Llulianas, aproximando cultura e sociedade, representacdo e salvacdo medieval
(COELHO, 2006, p. 33).

Nas universidades sulistas do pais, as Universidades Federais do Parand (UFPR) e a do
Rio Grande do Sul (UFRGS), além das estaduais paranaenses tém-se destacado: o professor
José Rivair Macedo, exemplo mais representativo de producdo sobre a medievalistica, com
pesquisas dindmicas e discussfes sobre Idade Média, como as de manifestacdes culturais da
cristandade ocidental (COELHO, 2006, p. 33). No Estado do Parana, no Departamento de
Historia da Universidade Federal em Curitiba, temos a reunido de professores como Renan
Friguetto e Maria de Fatima Fernandes, compondo o Ndcleo de Estudos Mediterranicos
(NEMED). Destaques também para as Universidades Estaduais de Londrina e Maringa
(AMARAL, 2011, p. 450).

Os estudos medievais que se concentram no nordeste do pais tém como apoio a
Universidade Estadual do Maranhdo, na supervisao da professora Adriana Zierer. Ja em Goias,
na Universidade Federal de Goias (UFG), em Goiania, destaca-se a professora Dulce Amarante,
que dirigiu um grupo de pesquisa de estudos ibéricos; debrucando-se sobre o saber médico e
fisico, as professoras Arménia Maria de Souza e Adriana Vidotte, com estudos sobre Portugal
e Castela, respectivamente; em Cataldo e Jatai, as professoras Teresinha Maria Duarte e Renata
Cristina do Nascimento dedicam-se aos estudos medievais portugueses. Na UnB, Maria
Euridice Ribeiro intensificou seus esfor¢os na linha de pesquisa sobre iconografia e cartografia
medieval. Em 2004, ainda na UnB e na UPIS-DF, formou-se um grupo de estudos baseados na
Historia da Justica da peninsula ibérica medieval, nas tematicas da Historia do Direito e das
Instituicdes na perspectiva da Historia Cultural (COELHO, 2006, p. 33).
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Com essa abordagem dos grupos de estudos, percebemos a dimensdo dos ndcleos
medievais de estudo, e identificamos um florescer de trabalhos académicos, desde o Norte até
0 Sul de nosso pais. Nos ultimos anos, a medievalidade alargou para varios cursos de Histdria,
nas diversas universidades, principalmente as federais. E, 0 que é mais importante, esse
crescimento ndo denota somente ndmeros, mas um nivel de qualidade desejavel, pois esses
cursos sao enriquecidos pela concorréncia e a oferta de trabalho na area e vislumbram um
consideravel aumento de pds-graduandos e de grupos de estudos,®® que véo intensificando as
suas producdes académicas. Para verificar isso, basta conferir os eventos e congressos
medievais, inclusive, muitos de cunho internacional.

Em 1995, a USP fez a abertura do | Encontro Internacional de Estudos Medievais
(EIEM), o qual comp0és a primeira leva de professores das trés universidades (USP, UNESP e
UNICAMP) e marcou os primeiros estudos medievais brasileiros de grande repercussao no
pais, possibilitando 0 aumento do nimero de sécios, com um crescimento constante. A partir
de entdo, os estudos medievais no Brasil ganharam maior notoriedade e, ainda mais, apos a
oficializacdo da criacdo da Associacdo Brasileira de Estudos Medievais (ABREM), em 1996
(AMARAL, 2011, p. 450), que logo se estruturou como a entidade responsavel por levar
encontros medievais internacionais e conseguir se deslocar do seu centro de estudos nas
instituicOes do Sudeste para outras regides, como foi o caso da diretoria da ABREM, que se
instalou, também, na Universidade Federal do Mato Grosso, no ano de 2009. Nessa questdo, a
ABREM tem sido consagrada e prestigiada dentro e fora do pais (AMARAL, 2011, p. 449).

Hoje, participam dela ndo somente 0s seus sdcios e pesquisadores medievalistas, como
os doutores, mas também os simpatizantes — aqueles que atuam ndo de forma profissional — dos
estudos medievais. Os encontros internacionais providenciados pela ABREM, ante a
nomenclatura EIEM, costumam ser bienais e existe um sistema organizado de publicacéo anual,
por intermédio da Revista Signum, o mais relevante periddico sobre os estudos medievais
(AMARAL, 2011, p. 450) que, desde o ano de 2010, em sua décima segunda edic¢do, passou a
ser uma revista eletrénica.

Como relatamos, o sudeste brasileiro é a regido que abriga a maior fatia dos estudos
medievais, afinal, foi onde surgiu a ABREM, com destaque para as Universidades Publicas de

Sdo Paulo ¢ do Rio de Janeiro. A USP (Universidade de Sdo Paulo) “constitui-se em uma das

%0 No Brasil do ano 2000, existiam somente seis grupos de pesquisas medievais certificados no Diretério dos
Grupos de Pesquisa no Brasil, conforme o CNPq apontava. Em 2012 contava com ndo menos com 43 grupos de
pesquisa medieval no Brasil cadastradas nas diferentes instituicdes de Ensino Superior em quase todo o territério
nacional. Essa evolugdo no aumento das pesquisas nas instituicbes de Ensino Superior, contradizem a logica
daqueles que ainda afirmam que ndo ha razdo para estudar ldade Média (MURILO, 2015, p. 22,).
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mais antigas universidades no Brasil a produzir estudos, dissertacfes, teses, pesquisas de pos-
graduacdo e graduagdo sobre a medievalidade” (AMARAL, 2011, p. 449).

Hoje, sabemos que é possivel estudar a Idade Média no Brasil numa qualidade
comparada a da Europa Ocidental, principalmente, com o auxilio dos meios eletrénicos, que
intensificam, cada vez mais, 0s grupos de estudos formados dentro da tematica medieval. As
universidades brasileiras se aproximam das universidades europeias com estudos de
intercdmbio, sem contar o numero de alunos que tém se interessado, ainda mais, sobre o que
foi tal periodo. Os documentos eletronicos facilitam a vida de um académico que estuda um
periodo ndo vivido no Brasil e, desse modo, cada vez mais, vemos artigos publicados,
congressos internacionais se estabelecendo e outros eventos académicos que giram em torno da
mesma tematica.

Produzido seu artigo em 2011, Ronaldo Amaral destaca que, mesmo em crescimento,
0s estudos medievais apostam em uma producdo ainda jovem dentro do pais que, como ja
sabemos, ganharam forca nas décadas de 1980 e 1990. Devido a essa tradi¢do tdo recente, as
préprias condicOes de objetos para pesquisa e 0s problemas de espaco histérico-geografico de
nosso pais — na Europa, por exemplo, as distancias aos acervos — 0s estudos de tematica
medieval ainda caminham tomando certos cuidados.

As pesquisas em ldade Média no Brasil tém centralizado seus estudos na realidade
ibérica®!. Desde os anos de 1990, vemos o alvorecer de muitos trabalhos desenvolvidos sobre
a ldade Média portuguesa, alguns feitos nas préoprias universidades de Portugal, denotando um
intercambio frutifero nas pesquisas entre os brasileiros e portugueses (AMARAL, 2011, p.
450). Portanto, no Brasil, ja tem se apresentado uma razoavel producao textual e reflexiva sobre
0 periodo medieval.

Nessa perspectiva, podemos concluir que a novidade que decidiu projetar os estimulos
institucionais de forma indireta deve-se, exclusivamente, ao aparecimento dos grupos de estudo
e sua inser¢do na Educacdo Superior, 0s quais facilitaram a organizacdo de polos de pés-
graduacéo e de profissionalizacdo, potencializaram também o trafego de pesquisas em um longo

percurso historico, descrito nas atitudes individuais e compartilhadas socialmente, quando se

31 Temos como destaque o professor Hilario Franco Junior, que nos anos de 1990, publicou a sua tese de doutorado
sobre a sociedade e religiosidade ibérica, intitulada de ‘“Peregrinos, monges e guerreiros: feudo-clericalismo e
religiosidade em Castela Medieval”. Posteriormente seus orientandos, como Ruy de Oliveira Andrade Filho, que
defendeu sua tese em 1997 “Imagem e reflexo: religiosidade e monarquia no reino visigodo de Toledo (séculos VI
e VII) ” e Mario Jorge da Motta Bastos, com “Religido e hegemonia aristocratica na Peninsula Ibérica (séculos IV
- VII)”, no ano de 2002. A professora Leila Rodrigues da Silva, da Universidade Federal do Rio de Janeiro, também
defendeu sua tese dentro do mesmo periodo historico, a “Monarquia e Igreja na Galiza na segunda metade do
século VI: 0 modelo de monarca nas obras de Martinho de Braga dedicadas ao rei suevo”, no ano de 1996, entre
outros (AMARAL, 2011, p. 450).
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havia um maior anseio e vigor para proporcionar a expansao institucional nessa area
(ALMEIDA, 2013, p. 8). Os medievalistas brasileiros ainda podem se servir de publicagdes
europeias em suas respectivas editoras, uma vez que as universidades portuguesas, pela
facilidade linguistica, abrem espaco para a publicacdo desses livros brasileiros em cursos de
graduacéo.

Nas editoras portuguesas, as publica¢fes autoctones sobre o medievo tém chegado com
maior facilidade aos historiadores brasileiros (AMARAL, 2011, p. 452). Os colegas
medievalistas europeus tém permitido aos brasileiros o compartilhamento de documentos e essa
cordialidade quanto ao uso das fontes é notavel ao vermos a abertura das bibliotecas europeias
aos brasileiros, para as pesquisas sobre 0 medievo. Mas, principalmente as coorientacfes e as
transcricGes paleograficas nas digitalizacdes de fontes e da disponibilizacdo documental pela
internet € o que vem fortalecendo o aumento do nimero de investigadores brasileiros quanto
aos estudos medievais.

As editoras brasileiras, similarmente as portuguesas, tém contribuido com as pesquisas
medievais, ja que conseguem as fontes medievais com as importac@es. Ha, inclusive, edi¢bes
modernas, algumas até traduzidas e outras ja impressas. A aquisi¢do de livros em estudos
medievais tem sido facilitada, também, com compras on-line e do envio dos livros pelos
sistemas dos correios, além das proprias livrarias brasileiras que os importam com maior
facilidade e possuem certa vantagem a frente de outros compradores.

Em contraposigdo a esse seguimento, a0 mesmo passo que se tem um aumento do gosto
por estudos medievais no Brasil, tem-se, muitas vezes, percebido nos departamentos de Historia
a tradicdo brasileira em afirmar ilusoriamente o desestimulo pelo interesse e importancia desses
estudos. Na academia, afirma-se que, entre os medievalistas corre-se a ideia de uma
incontestavel “defasagem em relagdo a seus congéneres europeus” (AMARAL, 2011, p. 251) e
que, para superar isso, deve-se repensar que, além de construtores da Historia Medieval, esses
historiadores brasileiros podem adquirir as Ultimas tendéncias historiograficas produzidas
naquele continente.

Entretanto, nos Gltimos tempos, tém aparecido outras editoras universitarias que sao
especializadas na publicacéo e divulgacao de livros académicos, abordando a Idade Média em
teses e dissertagdes. Outras optam por divulgar on-line e publicarem as teses e dissertacdes na
internet. Por outro lado, o pesquisador pode adaptar seu texto para uma linguagem de maior
degustacéo e aprecia¢do de um publico mais massivo (AMARAL, 2011, p. 451).

No entanto, mesmo com essas Vitdrias tdo significativas, a linha de estudos medievais,

vez ou outra, vem sendo “obrigada” a justificar a sua existéncia no Brasil, na busca pela
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legitimidade de seu valor intrinseco. As dificuldades para ser um medievalista, sdo varias: ainda
faltam verbas para atividades de divulgacdo e pesquisa, existe pouca acessibilidade de aquisigéo
de bolsas de pds-graduacdo para o exterior, cursos de extensdo voltados a compreensdo do
latim, conhecimento de linguas estrangeiras como inglés, francés, aleméo etc. (COELHO, 2006,
p. 31-32). Dai a necessidade de manter o dialogo com outras tematicas, com outras disciplinas
da Histdria e com outras areas das ciéncias humanas (ALMEIDA, 2013, p. 14).

Esses debates ainda sdo poucos e, muitas vezes, dependem da propria area medieval em
promové-los ao redor de seus problemas, métodos e conceitos. Nos meios académicos,
podemos ver que os medievalistas ainda tentam responder questfes diante de outros géneros de
estudos historicos, do tipo: O que os estudos medievais podem fazer para conter o pensamento
que caracteriza de forma negativa na academia, a no¢do de uma Idade Média marcada pela
violéncia endémica? Ou ainda, como superar, na melhor das hipéteses, esse modelo pejorativo
das sociedades modernas influenciadas pelo Estado e que acabam excluindo a ldade Média do
debate socioldgico e politico? (ALMEIDA, 2013, p. 14).

Além disso, nos departamentos de Histdria, a disciplina de Histéria Medieval e de
Histdria Antiga ainda enfrentam, juntas, a auséncia de contratacdo de professores e cursos mais
especializados, 0 que proporciona as aulas um modelo de grade curricular. Os 06rgaos
fomentadores da pesquisa — aqueles que pagam aos pesquisadores institucionalizados — avaliam
0 Ensino Superior com valores que desqualificam e reconhecem a dupla Historia Antiga e
Medieval (AMARAL, 2011, p. 452).

Contudo, ndo podemos esquecer que ainda existem muitas indagacdes sobre as causas
do problema da permanéncia do preconceito e do desconhecimento existente em relacdo a Idade
Média®2:

[...] o fato de ter havido essa renovacao no campo dos estudos medievais (e de
a mesma estar ainda em curso) muitas vezes nao € essa “nova” Idade Média
que encontramos circular nas falas daqueles que se remetem ao periodo

%2 Descortinemos agora parte de uma entrevista realizada por Johnni Langer, um doutor em Historia pela UFPR,
ao um renomeado professor medievalista Doutor Ricardo da Costa:

“Johnni Langer: Na sua opinido, qual as maiores dificuldades em ser medievalista no Brasil? Ainda existe algum
tipo de preconceito envolvendo a Idade Média, tanto nos meios académicos quanto no grande publico?

Ricardo Costa: O preconceito dos colegas. Muitos professores universitarios de Historia em nosso pais ainda
divulgam para os estudantes a imagem da Idade Média como “Idade das Trevas” por puro preconceito com a
natureza da documentacdo (textos eclesiasticos). Assim, desconsideram enormemente o trabalho de Histdria
Medieval no Brasil. A principal alegacdo demonstra uma visdo do que é Historia e qual a sua importancia e
finalidade muito preconceituosa e ainda arraigada a imagem da Histéria do século XI1X: devemos prioritariamente
estudar a histdria de nosso pais (a questdo do nacionalismo), pois a funcdo da Histéria é criar cidaddos com uma
consciéncia critica e capazes de transformar a realidade (a questdo do intelectual gramsciano e a tradicdo marxista).
Assim, nessa perspectiva, o que importa é somente a Historia do Brasil. No caso aqui do Espirito Santo, ha uma
forte corrente regional e, de certo modo, xendéfoba. ” (LANGER, 2003, p. 354-355)
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chamado de Medieval [...]. Poder-se-ia perguntar entdo: por qué? Por que a
Idade Média pensada e repensada por seus estudiosos ainda ndo é tdo
conhecida quanto aquele modelo estereotipado estabelecido pelos
renascentistas e utilizado pelos iluministas? Por que também é mais conhecida
a versdo romantica do que esta mais “real”? (OLIVEIRA, 2010, p. 108-109)

Mesmo que os estudos sobre épocas medievais se tornem cada vez mais significativos,
verificamos ainda um desgaste das midias ao construir nossas visées de mundo, como é o caso
do novo iluminismo, que vem se destacando dentro da educagdo modernizadora. Aliés, corre-
se uma falacia no meio académico de que, no Brasil, ndo se houve Idade Média, mas, como
sabemos, é simplesmente um intuito para desmotivar a apreciacdo de muitos historiadores por
tais estudos. A justificativa é de que a Idade Média s6 fazia certo sentido para o Brasil enquanto
era colnia do reino de Portugal, porém, o que podemos observar é que, mesmo se a Idade
Média fosse estudada apenas com essa justificativa, foram poucos os estudos medievais feitos
naquela época colonial. Portanto, isso serve apenas para encobrir o desejo de alguns em dar
preferéncia aos estudos de Historia do Brasil (AMARAL, 2011, p. 451).

Essa problematizacdo surgiu a partir da investigagdo que estudiosos vem fazendo e
pensando sobre os curriculos escolares e, também, de pensar em como a Idade Média tem sido
ensinada, aprendida e apreendida pelos estudantes. A observacao analitica dos livros didaticos,
em toda a etapa do ensino basico, trouxe a possibilidade de perceber eventuais lacunas no
processo de ensino-aprendizagem e em pesquisas de campo de conhecimento realizadas nas

escolas.

2.2. O Ensino de Historia da Idade Média

Desde 1838, os estudos histdricos estdo presentes no Brasil, por meio do curriculo do
Colégio Pedro 1, na entdo capital do império, Rio de Janeiro, a partir de seu sétimo ano (NETO,
2015, p. 321). De la para ca, algumas reformas ocorreram nos curriculos escolares, mas a
Historia Universal sempre foi privilegiada. Contudo, num periodo mais atual, principalmente
quando ocorreu a redemocratizacdo e consequente reformulacdo do Ensino de Histéria, a
Histéria Medieval foi colocada como Histdria europeia, dentro da Histdria Geral. Portanto,
nesses novos curriculos, a Histéria do Brasil esta separada, didaticamente, da Historia Geral.

Agora, com o fortalecimento dos estudos medievais nas academias, a preocupacgéo gira
em torno de como repensar e elaborar algum projeto que retrate a Idade Média no ensino
escolar, ja que os sentidos para que o aluno brasileiro compreenda o porqué de estudar o periodo

medieval é um problema superior ao de um historiador, uma vez que estdo acostumados com
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um tempo de muitas informaces recentes, isto €, com a globaliza¢do. Além dos mencionados
problemas encontrados nos conceitos de ldade Média abordados dentro da sala de aula, para
eles, seria tedioso, por exemplo, apegarem-se ao conhecimento de Tratados como o de Verdun,
ou o do renascimento carolingio, ou das dinastias medievais francesas, na Guerra dos Trintas
Anos ou dos Cem Anos, sem mencionar a propria ldade Média, vivenciada ainda nas
temporalidades presentes do nosso cotidiano.

Nas salas de aula, tem-se por costume reproduzir o periodo medieval pelo pensamento
discursivo dos iluministas, carregados de generalizacGes e preconceitos, desvinculados do
cotidiano dos alunos que, muitas vezes, nem conseguem perceber a importancia dos conteidos
para a compreensdo de sua identidade enquanto sujeitos historicos e herdeiros dessa
medievalidade (RIBEIRO, 2014, p. 28).

H& muito vem se legalizando um mito dentro e fora das universidades, talvez mais
resistente fora das academias, de que aplicar o Ensino de Historia Medieval ¢ uma tarefa muito
dificil para o professor brasileiro. No entanto, nos estudos académicos brasileiros, ja h4 algum
tempo, tem-se validado a razdo de se fazer pesquisas em ldade Média e, com isso, ganhado
maior visibilidade no &mbito escolar. Mesmo assim, “o ensino ainda estd demasiado
impregnado do olhar que renascentistas e iluministas langcaram sobre o medievo” (PEREIRA,
2012, p. 234).

Ao estudar o periodo medieval num pais conquistado por europeus, deve-se levar em
conta: o Eurocentrismo e o Etnocentrismo. E evidente o debate que se tem feito nas pesquisas
com relacdo ao pensamento Eurocéntrico e a critica ao modelo etnocentrista. O Brasil, de fato,
nunca teve uma tradi¢do em Historia Medieval que estimulasse o interesse nessa area e, soma-
se a esse pensamento a convicgao de que, apenas com o Ensino de Histéria Medieval em sala
de aula, os discentes ainda ndo tém a mesma perspectiva académica em seus objetivos nos
estudos, ja que nas escolas ndo conseguem perceber que a aprendizagem sobre o medievo é a
premissa para conhecer as experiéncias de vida dos homens e mulheres para além da Europa
(PEREIRA, 2012, p. 233).

Diante desses detalhes, o Ensino de Historia Medieval que se apresenta nas escolas
brasileiras enfrenta duas problematicas, a meu ver, bem maiores quanto a pratica de
aprendizagem. Primeiro, estd carregado do olhar iluminista e renascentista, este Gltimo, para
quem a Idade Média se converteu numa espécie de folclore,® no qual sobrevivia o caos e as

trevas, as populacgdes ainda viviam num estado de sono profundo e né&o havia se formado as

33 «A Idade Média tornou-se um folclore, uma espécie de infancia da nagéo, felizmente atingindo a idade adulta
com o Renascimento” (LE GOFF, 2008, p. 63).
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nacOes. Segundo, a Idade Média é lida como uma linguagem moderna, que se fundamentou na
integridade pela palavra escrita (PEREIRA, 2012, p. 225).

Ademais, o0 ensino escolar sobre a Historia da ldade Meédia tem usado uma linguagem
moderna que ndo condiz com a realidade da época: os instrumentos de didatica focam no modo
de vida medieval apenas através da palavra escrita, 0 que na época era diferente: a sociedade
medieval era movida pela civilizagdo dos gestos, da palavra verbalizada e da voz (PEREIRA,
2012, p. 234), da pintura, da escultura e até da arquitetura.

Outros esteredtipos® se consolidaram no Ensino de Historia Medieval:

generalizar conceitos em toda a regido medieval; delimitar a Idade Média com
data de inicio e fim; apresentar um Gnico modelo de Idade Média; padronizar
as estruturas sociais medievais; destacar a opressdo senhorial em detrimento
da nocéo de fidelidade feudal; considerar a Idade Média como uma época de
atraso cientifico e intelectual; contrapor a ruralizacdo da economia ao
renascimento urbano e comercial; desprezar a mentalidade medieval.
(DOMINGUES, 2015, p. 1).

Segundo Domingues (2015), sdo varios o0s conceitos entendidos de forma
preconceituosa que conduzem as aulas de histdria, como por exemplo, a expressdo “ldade
Média” era desconhecida entre as pessoas que viveram na época. Esse conceito apareceu no
século XVI, quando os humanistas italianos quiseram dar significado ao periodo como sendo
“a idade do meio”, ou seja, o periodo entre a Antiguidade classica ¢ o Renascimento, que ficou
marcante como a ldade Moderna, mas que se tornou de uso corrente somente no século XVII.

Historicamente, os homens e mulheres que viveram no tempo dos grandes castelos, dos
feudos e das cruzadas, jamais imaginaram que estavam na Idade Média; ndo se delimitavam
como europeus e, tampouco, por suas nacionalidades, como franceses, ingleses ou italianos. O
gue os caracterizava como homens “medievais” era seu pensamento de cristdo, alids, o Unico

laco que os identificava e diferenciava dos outros povos. No entanto, o0 periodo medieval,

% S50 varios os estere6tipos e anacronismos cometidos sobre a Idade Média. Como 0 nosso objetivo nessa pesquisa
ndo é fazer um estudo aprofundado sobre tais termos pejorativos apelidados a Idade Média, iremos mencionar
apenas alguns: “Quantas vezes ndo ouvimos criticas aqueles que porventura tem um comportamento fora daqueles
tidos como “civilizados” serem chamados de “barbaros”? Quantas vezes ndo encontramos o adjetivo medieval ser
usado para definir comportamentos violentos? Ou ainda, quem nunca ouviu alguém dizer “ndo vivemos mais na
Idade Média” desejando exaltar a mudanga de comportamentos para atitudes “inovadoras” ou “modernas”? Vendo
por esses fatos pode-se afirmar que o conceito de Idade Média construido a partir da ideia preconceituosa de que
esse periodo foi marcado por habitos violentos e pela inexisténcia de uma producéo cultural (entre outras questdes)
esta presente em nosso imaginario. E ainda: a ideia de um periodo de atraso na histéria da humanidade é uma das
principais defini¢oes desse momento historico” (OLIVEIRA, 2010, p. 103).
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durante seus mil anos, contado e ensinado nas escolas, esta ainda longe de abarcar toda a
Europa.

Outras questdes devem ser, também, minuciosamente repensadas, como a de que a Idade
Média ndo seja mais confundida como feudalismo e modo de producdo, pois ja nos é sabido
que o sistema feudal s6 existiu depois que o0 mundo medieval havia se consolidado, datando
entre os seculos I1X e X, o que significa que os conceitos de feudalismo, sociedade feudal ou
sistema feudal ndo existiam nos primeiros séculos do mundo medieval.

Como confirma Domingues (2015), as delimitacGes e as padronizacdes, igualmente,
dificultam a compreensdo do periodo medieval, cuja marcacdo é de 476 a 1453, marcando o
fim do Império Romano, e ndo foi um periodo tdo tragico, que mudou a sociedade da época.
Contudo, alguns autores, como Le Goff e Duby, questionam essa datacdo. Sobre isso, um dos
erros graves fundamentados pelos humanistas que queriam classificar a idade Média como
periodo das trevas e do caos foi rotuld-la como um periodo de mil anos de atraso cientifico e
intelectual. Longe disso, estava a realidade em questdo, foi na Idade Média que houve a
expansdo da economia, da escrita, de importantes transformacdes culturais, de criacdo das
universidades, do desenvolvimento das cidades, entre tantas outras melhorias sociais.

Enfim, o ensino de ldade Média no Brasil diz respeito ao modo de compreender como
se deram 0s processos historicos e quais as relagdes que os europeus modernos estabeleceram
com os medievais e com 0s povos conquistados. O estudo da Idade Média e, sobretudo, dos
acontecimentos historicos desde o0s renascentistas até os dias de hoje, entre a Europa moderna
e 0s medievais, pode servir para construirmos a critica a historia escrita sobre os medievais e
sobre 0s povos conquistados. Além disso, construir critica ao etnocentrismo europeu no Ensino
de Historia de modo geral (PEREIRA, 2012, p. 225).

2.3. A Educacdo Historica no ensino da Idade Média
Para atrair os alunos a se interessarem por Historia Medieval,® alguns autores tém se

dedicado a repensar as estratégias para estimular a aprendizagem. Nesse caso, podemos nos

apropriar da Educacédo Historica como metodologia para o ensino dos contetdos sobre a Idade

3 Os estudos em Educacdo Historica tém permitido fazer indagagBes que procuram entender os sentidos que os
alunos e professores concedem a certos conceitos histéricos. Compreender como todos processam o0s conceitos e
as categorias em Historia de forma cognitiva, ou seja, como eles pensam sobre determinada palavra no contexto.
Isso possibilitou compreender melhor como o professor pode aplicar a disciplina de Histdria dentro e fora da sala
de aula (PINA, 2014, p. 1-2). Uma das vantagens que vejo ao fazer estudos a partir de métodos da Educacéao
Historica é quanto ao conceito dos substantivos. Assim, durante uma pesquisa em sala de aula o professor pode
perguntar aos seus alunos qual é o conceito que eles tém sobre Idade Média.
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Média e, assim, aplica-la em sala de aula. As concepc¢des de Risen sobre a préaxis tém se
constituido como um aporte tedrico utilizado como forma de estudo do cotidiano, o que, para
0s medievalistas, torna-se uma inovacdo do campo historico e epistemologico, podendo
enquadrar-se, perfeitamente, ao ensino da vida medieval cotidiana.

No que diz respeito ao ensino da Idade Média, desde os anos de 1990, a Educagéo
Historica vem fomentando as pesquisas no Brasil, especialmente nas Universidades das regides
Sul e Sudeste. Com 0 nUmero crescente de pesquisas nessa area, em 2003, criou-se 0
Laboratorio de Pesquisa em Educacdo Historica (LAPEDUH), associado ao Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo (PPGE), da Universidade Federal do Parand (UFPR), sob a
coordenacdo da professora Maria Auxiliadora M. Santos Schmidt. Assim sendo, a Didatica de
Histdria, a Educacdo Historica e a consciéncia historica tém sido recursos para se repensar a
forma de ensinar, o que pode, perfeitamente, incluir a Histéria Medieval.

Além disso, varias pesquisas®® veem sendo realizadas sobre o Ensino de Histdria na
perspectiva da Cognigdo/Educacdo Historica. Nos ultimos anos, temos visto uma crescente
opcao de se trabalhar essa pesquisa na concep¢do de como 0s jovens/sujeitos em formacao
compreendem determinados conceitos/sentidos dos acontecimentos historicos e, lidar com esse
publico é uma maneira de aprender como eles tém facilidade em se adaptar aos avangos da
tecnologia e da apropriagdo da informacao.

Podemos entdo dizer que, com a chegada da pesquisa em Educacdo Historica,®” novos
métodos foram acrescentados a pesquisa sobre o Ensino de Historia, a fim de compreender
como se ensina e como o0s alunos percebem os diversos assuntos tratados na Historia. Essa

metodologia aplicada aborda as narrativas dos alunos em suas pesquisas, no intuito de

% Lourencato (2012, p. 47) mencionou algumas pesquisas em Educacio Histdrica com os jovens, dos quais lhe
chamou muita atengéo “a actas da 72 Jornadas Internacionais de Educacdo Historica no ano de 2008, denominada
de “Estudos de Consciéncia Historica na Europa, América, Asia e Africa’, organizada por Isabel Barca (2008)7.
Nesta actas, observamos uma grande concentragdo de trabalhos que estudavam acerca da consciéncia historica
dos jovens. Estes trabalhos foram desenvolvidos em diversos paises, como em Portugal, com a pesquisa de Isabel
Barca, cujo titulo é ‘Perspectivas de Jovens Portugueses acerca da Historia’; a pesquisa de Julia Castro,
‘Consciéncia Histdrica e Interculturalidade: dos pressupostos tedricos a investigacdo sobre as ideias de jovens
portugueses’. No Brasil, temos a pesquisa de Lilian Castex, denominada de ‘O Ensino de Histéria e o conceito de
ditadura militar: elementos da consciéncia histérica de jovens do ensino fundamental de Curitiba’. Outros paises
também apresentaram pesquisas nesta area e os resultados estdo presentes nas actas, € o caso do trabalho de Irene
Nakou A consciéncia historica dos jovens na Grécia’ e o de Yi-Mei Tsiao ‘Consciéncia Histérica em Taiwan’,
entre outros”.

37 A Educacéo Historica é uma area de concentracéo de estudos cujo teor metodoldgico caminha em direcao as
matrizes epistemoldgicas de Jorn Rusen. Em sua esséncia, estdo as discussdes sobre as leis e os principios da
constituicdo da Histéria como os problemas do ensino e das aprendizagens. A premissa de sua investigacdo ocorre
no momento em que o ser social, ao apresentar sua vida pratica em seu cotidiano, aponta tracos de sua consciéncia
histérica. Esse pensamento histérico, segundo Risen e seus seguidores, € uma composi¢do da ciéncia. Por assim
dizer, as pesquisas se difundem ao redor dos principios da cognicéo histoérica, ou seja, compreender como pensam
0s sujeitos sobre Histéria (SILVA, 2011, p. 197).
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apresentar um ensino menos abstrato e pautado na realidade vivida por eles, e proporciona ao
professor uma experiéncia Unica, pois da sentidos as narrativas cotidianas desses alunos, é como
se ele estivesse diante de sua “fonte viva”. Assim sendo, quando o aluno entende, por si mesmo,
como € a Historia a partir de suas experiéncias cotidianas, e ndo simplesmente pelo dizer oficial
do ensino, o professor pode ajuda-lo a fugir das abstracfes que ele tem da Historia e a orienta-
lo a observar o tempo como um mestre que 0 ensina a viver.

Com o pensamento de Jorn Risen sobre Didatica e Histdria, hoje, os professores da
Educacao Histdrica tém repassado aos educandos que a Historia acontece, primeiro, na vida
prética, para, depois, ser contada pelos livros, e que fazer histéria ndo é dividi-la em dois lados,
um com teoria e outro com pratica; ndo é somente aprender sobre grandes personagens e nem
tampouco ser sujeito neutro ou passivo, mas ser critico e atuante, ja que a Historia é viva.
Ensinar Histdria na escola é, portanto, aproxima-la da vida cotidiana dos alunos, pois, como ja
disse Russen, ¢é 1a que “comeca a historia”. Sendo assim, a historia de vida dos alunos € muito
importante para se compreender a historia contada.

Até o século XVIII, a Historia ainda era enraizada nas necessidades sociais para orientar
avida dentro da estrutura tempo (RUSEN, 2006, p. 8). Nesse periodo, a Histdria era considerada
como a Mestra da vida, era ela que se preocupava com as questdes sociais, problemas do
homem, da sua vida cotidiana e da moral. A partir do século XIX, a Historia enquanto disciplina
especializada comegou a se separar, aos poucos, da didatica, na tentativa de se tornar uma
ciéncia, por isso foi se afastando da vida pratica e o fazer historia passou a ficar na mao de
historiadores especializados em escrevé-la. Entdo, a partir do século XI1X, a didatica teve que
ser substituida pela metodologia da pesquisa da Histdria, motivo pelo qual ainda € recorrente
confundir didatica como método. A Hist6ria passou a se preocupar apenas com 0s problemas
tedricos e epistemologicos de seus métodos historiograficos, tendo em vista que os historiadores
queriam racionalizar demais a histdria, mas acabaram por “irracionaliza-la” (RUSEN, 2006, p.

9). Aumentava, assim, a distancia entre a teoria e a pratica na historia.

Até meados dos anos 1960, a Didatica estava separada totalmente da Historia,
e era uma disciplina independente. Era considerada como uma hermenéutica
pedagdgica. (RUSEN, 2006, p. 10). Mas nos anos seguintes, surgiram novos
pesquisadores em historia, uma nova geracdo de estudiosos criticava
radicalmente o conceito tradicional de estudos histéricos e propagava um novo
conceito tedrico que estavam aptos para pdr em pratica. Eles concebiam a
histria como uma ciéncia social com lagos muito préximos de outras ciéncias
sociais. Ao fazé-lo, levantaram importantes questdes 0s quais criticavam essa
postura. (RUSEN, 2006, p. 10).
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Como visto, a didatica, até meados da década de 1960, era praticamente separada da
Historia. Mas, logo ap0s, atravessou por um periodo de mudanca, o qual refletia na reorientacdo
cultural e na Educagdo Historica (RUSEN, 2006). A partir da década de 1970, varios artigos
foram publicados, procurando definir novos caminhos para a educacéo e a Didatica da Histéria
e, em um deles, de Klaus Bergmann, o autor conceituou a Didatica da Histéria como “a
disciplina que examina a importancia da histdria — todas as espécies de historia e todos 0s seus
elementos constitutivos — para o sujeito receptivo e reflexivo”. (BERGMANN apud RUSEN,
2006, p. 11). Para esses autores, incluindo Risen, a Didatica ndo pode ser compreendida como
um método ou disciplina separada da histéria, pelo contrario, é uma disciplina que deve estar
presente nas aulas de Historia ao se basear na vida préatica dos alunos. A Didatica da Historia
ensina conhecimento e reflete ldgica sobre a vida pratica, por investigacdo e experiéncia.

Nos anos seguintes a década de 1970, essa retomada da abordagem didatica na disciplina
de Historia esteve ligada a um movimento que procurou efetivar as mudancas curriculares. A
preocupacdo naquela época era em como inserir a Didatica da Historia na pedagogia e na
propria histéria (RUSEN, 2006, p. 12), ja que os objetivos da Educagdo Historica ainda eram
percebidos descontextualizados dos estudos histdricos e a didatica da Historia era vista apenas
como uma disciplina pedagdgica, auxiliadora da didatica geral, e ndo como uma formadora de
opinides.

Essa mentalidade tradicional dos historiadores excluia a vida pratica do Ensino de
Histdria. Além disso, a Historia poderia ser instrumentalizada fora dos objetivos néo histéricos,
uma vez que, nas décadas de 1970/80, o método tradicional de ensino incorporava a Historia a
area dos Estudos Sociais dentro dos curriculos escolares, de forma que a Histéria ndo era
autdbnoma e poderia ser facilmente substituida por outros ramos das ciéncias sociais ou da
educacdo politica e social.

Entretanto, com base em Barca (2001), relato que, nas mesmas décadas de 1970/80, um
grupo de investigadores da Inglaterra, Estados Unidos e Canada consideravam a Historia como
uma das disciplinas mais complexas e abstratas para se aprender e desenvolveram pressupostos
tedricos na investigacao em cognicao historica que inauguraram “a tarefa sistematica de estudar
0s principios e estratégias da aprendizagem em Historia” (BARCA, 2001, p. 13).

Em sintese, com as metodologias de Educacdo Historica e da teoria da Consciéncia
Histdrica, Jorn Risen observou que a Histéria acontecia, primeiro, na vida pratica dos
individuos. E nesse quesito que surge a didatica como o objeto de estudo da consciéncia
historica e, para facilitar, no Ensino de Historia, a didatica tomou novos caminhos, a fim de

tornar a préatica de ensinar mais compreensivel aos sujeitos. Ensinar Histdria enquanto ciéncia
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especializada passou a ser compreendido na prépria vida dos sujeitos que a estudam, ou seja,
trazer para a sala de aula a realidade vivida pelos alunos la fora, de forma que serdo embasados
na experiéncia e orientacdo da vida préatica. A sala de aula, entdo, ndo poderia ser pensada como
uma caixinha preta, mas como o lugar ideal para aproximar a Historia especializada da historia
da vida pratica dos individuos.

Fabiolla Vieira (2013) publicou, na Revista de Educacdo, Ciéncia e Cultura, um artigo
sobre o ensinar ldade Média na escola e, nele, relata que prop6s atividades de anélises
documentais e iconograficas realizadas por alunos. Como é um periodo muito distante do tempo
presente, a atividade incluiu escritos oficiais e pinturas ou tapecarias da época, uma imagem do
Cristo entronizado, de um Rei, de um Papa do século XII e do atual a época da pesquisa, o Papa
Bento XVI, aproximando o aluno do periodo e estimulando novas percepcdes de aprendizado.

Mesmo com todos os recursos midiaticos, os alunos mostraram certa dificuldade em
compreender as herancas culturais brasileiras do periodo medieval, reconheceram somente o
periodo quando os portugueses chegaram ao Brasil. E como se memoria da Idade Média fosse
apagada, mas, essa dificuldade € compreensivel até para nds, académicos, ja que o Brasil ndo
participou, diretamente, da Idade Média. “As relag¢des do Brasil com a Europa teriam comegado
somente quando os portugueses o fizeram como col6nia, 0 que ajuda a distanciar ainda mais o
contetdo do dia a dia dos alunos” (VIEIRA, 2013, p. 27).

Entretanto, a autora avaliou que essa é uma oportunidade que cabe ao professor
aproveitar e desconstruir essa ideia tdo enraizada no ensino brasileiro, encontrando um melhor
eixo tematico a desenvolver com os alunos, “no qual seja possivel a abordagem de um tema
mais coerente com a realidade dos alunos e a proposta pedagdgica do colégio ao qual estdo
inseridos” (VIEIRA, 2013, p. 27). Afinal, mil anos de histéria ndo podem ser reduzidos a uma
mera transicao.

Seguindo nessa mesma linha de pensamento, Geraldo Neto (2015) fez um relato de
experiéncia do Ensino de Historia Medieval no Ensino Fundamental, numa escola publica no
distrito de Mosqueiro (Pard). Como lembra o pesquisador, muitas vezes, o livro didatico € o
unico material que o professor tem disponivel para trabalhar em Historia Medieval, o que pode
ser ndo muito produtivo, tendo em vista que é exaustivo, pouco significativo para o aluno e
carregado de estereotipos. Dessa forma, o professor ensina, mas a aprendizagem ndo €
estimulante e nem significativa, por isso, o autor decidiu trabalhar com o tema alimentagéo,
moradia e lazer.

Com base na teoria de Ramos (2010), Neto (2015, p. 325) argumenta que estudar a

alimentacdo em sala de aula tem uma grande vantagem, pois permite um contato mais direto
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com a realidade comum de qualquer aluno, indiferentemente de sua classe social ou condicdo
cultural, o que é passivel de compreender, jA que todos nds nos alimentamos. Sobre a
alimentacdo medieval, especificamente, Neto (2015) cita varios autores para retratar o cenario
da época. O primeiro autor citado € Jacques Le Goff (2005), o qual afirma que a sociedade
medieval era de “aparéncias” e a alimentacdo servia para manifestar a superioridade da nobreza,
isto é, era um diferenciador social.

Em Franco Junior (2006), destaca que a base da alimentacdo da nobreza era carnivora:
carne de animais domésticos e de caca; a bebida era o vinho; e a sobremesa costumava ser com
frutas frescas e secas, ou tortas e bolos doces. Nuno Ferreira (2008) descreve que, na ceia
(Janta), os mais ricos se serviam de dois pratos e os menos abastados apenas de um. Os pobres
alimentavam-se mais de papas e mingaus de cereais e pdo. O vinho, para o pobre, era de
qualidade inferior ao consumido pelo aristocrata.

Neto (2015) traz, ainda, um breve eshoco sobre a moradia e o lazer na ldade Média.
Alids, durante sua experiéncia, elaborou um material didatico, com duas pequenas apostilas de

quatro paginas: A Alimentacdo na Idade Média e A moradia e o lazer na Idade Média.

Tais apostilas, constituidas de textos, imagens e exercicios, foram elaboradas
a partir das obras “A civilizagdo do ocidente medieval”, de Jacques Le Goff
(2005); “A ldade Média: nascimento do ocidente”, de Hilario Franco Junior
(2006); e o artigo “A Alimentagdo Portuguesa na ldade Medieval”, de Nuno
Ferreira (2008). (NETO, 2015, p. 333).

A parte do trabalho de Neto (2015) que me interessa para a analise € a da alimentacédo
medieval, que os alunos do fundamental fizeram. Os alunos tiveram uma dificuldade de leitura,
mas o professor os ajudou, orientando-os e lendo os textos junto com eles. Depois, elaborou
alguns exercicios para que os alunos identificassem as distin¢fes sociais na Idade Média a partir
da alimentacéo e, assim, comparassem-nas com a alimentacdo de hoje. Enfim, o aluno poderia
dar uma resposta pessoal sobre a alimentacdo no presente. Observe algumas respostas que 0s

alunos citaram:

Na Idade Média as pessoas comiam carne de animais, porco, galinha, etc. Hoje
a gente também come essas carnes (ALUNO 1).

Hoje a gente come pizza, cachorro-quente, sorvete. I1sso ndo tinha na Idade
Média (ALUNO 2).

Hoje a gente come pdo mais no café da manha e no lanche (referéncia a
alimentacdo camponesa) (ALUNO 3). (NETO, 2015, p. 333)
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Para Neto (2015), os alunos conseguiram traduzir o exercicio de comparagdo passado-
presente. Algumas das respostas se centraram nas diferengas temporais, como o Aluno 2, que
se refere aos alimentos da sociedade contemporanea, como a pizza e o cachorro-quente, além
do sorvete. Esses alimentos sdo identificados como fast-food, caracteristicos aos momentos de
lazer e de intervalo do trabalho. Os alunos 1 e 3 procuraram comparar as semelhancas entre os
alimentos do passado e presente. O diferencial do aluno 3 é como e quando se come pao hoje,
fazendo uma aluséo ao pdo medieval, que se comia todo o tempo, sendo a base da alimentagédo
camponesa. O autor conclui em sua pesquisa que, 0 que torna a aprendizagem mais significativa
e aproxima os alunos do periodo da Historia Medieval, é a possibilidade da relagdo presente-
passado, a partir do cotidiano em sala de aula (NETO, 2015, p. 320).

O trabalho de dissertacdo de mestrado concluido por Max Pina (2016) retrata bem os
problemas curriculares enfrentados pelos métodos usados para se trabalhar com os livros
didaticos em sala de aula. O seu objetivo foi aplicar um questionario, embasado na metodologia
da Educacéo Historica, numa escola publica da cidade de Porangatu — municipio de Goias. As
questdes apresentadas por ele objetivavam respostas que viessem por meio da narrativa e das
ideias daquilo que os alunos de Ensino Fundamental 1, de 7° e 8° anos, pensam sobre o conceito
de Idade Média, numa investigacdo que se preocupou em favorecer o conhecimento histérico
ao nivel do aluno.

Nas respostas, foram dados niveis de compreensao historica do que foi a Idade Média.
Alguns tiveram niveis de conhecimento histérico com pouca confusdo, outros fizeram muita
confusdo, pois o pesquisador verificou muitos equivocos sobre o0 tempo que ocorreram os fatos.
Assim, o nivel de complexidade estd na forma como eles narraram os fatos. Segundo os relatos
de Max Pina (2016), os jovens dessa idade afirmaram, na sua quase totalidade, que o
conhecimento historico sobre a Idade Média provém dos livros, da fala do professor e de outros
materiais da escola, e que os contedos sdo explicados dentro das salas de aula (PINA, 2016,
p. 105).

Para o autor, os alunos acreditam que o livro, a escola e o professor ainda mantém um
papel fundamental na aprendizagem deles. E justamente nesse momento que o professor deve
tomar cuidados e evitar reproduzir os preconceitos, os chavoes, os mitos relacionados sobre a
Idade Média, pois, como vimos “muitos preconceitos ainda persistem” sobre a ldade Média
(MACEDO, 2004, p. 110). Pina (2016, p. 105-107) descreveu, por meio da narrativa de outros
alunos, que eles ndo assimilam a escola como o Unico meio para se aprender, inclusive sobre a
Idade Média, mas veem possibilidade de estudar através dos filmes, da histdria na internet, dos

jogos eletronicos, da televisdo e de outros livros.
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Como bem afirmou Pina (2016), a partir dos dados coletados em entrevista com 0s
alunos, a Idade Média esta presente nos meios eletrdnicos. Ha4 muitos artigos que tém sido
publicados sobre a perspectiva de se trabalhar a Idade Média em sala de aula através das
imagens e dos jogos, como: “Imagens da Idade Média na cultura escolar®®”; “A Idade Média
no cinema: uma (re)visdo do imaginario ocidental®®”; “Ideias (visdes) de Idade Média no
cinema*®’; “O cinema na sala de aula: imagens da idade média no filme cruzada, de Ridley
Scott*!’; “O uso dos jogos eletronicos no Ensino de Historia e do Medievo*?”, entre outros. Pela
entrevista feita por Pina (2016) com os alunos e nos diversos artigos publicados sobre a
presenca da ldade Média no Brasil, estd mais que comprovado que todos n6s somos medievais
ou que, pelo menos, ha certa Idade Média que subsiste em nds, como sugeriu Macedo (2004, p.
110).

Na narrativa dos alunos entrevistados por Pina (2016, p. 106), o conceito de Idade Média
se relaciona com a existéncia de conflitos, lutas e poder; € interpretada numa visdo mais
préxima da economia e suas desventuras; e também como um periodo de forte presenca da
religido. Pina (2016, p. 106) reforca que alguns alunos consideram a ldade Média como um
periodo que existiu 0 manso servil, o senhor feudal, 0 manso senhorial, as Cruzadas, a Igreja, 0
clero, a Peste Negra, os cavaleiros guerreiros, etc. Outros detalharam as guerras, cOmo nos
conflitos das Cruzadas, da Guerra dos Cem Anos, ressaltando ainda que, naquela época, 0s
homens plantavam ndo s6 para a sua sobrevivéncia, mas também para vender mercadorias. Para
outros, a ldade Média foi apenas uma época do modo de producdo feudal, em que dominavam
o clero e a nobreza e os servos tinham a funcdo de plantar e colher para sustentar a nobreza.
Nesses feudos, alguns disseram que havia homens com condi¢6es financeiras capazes de manter
uma “boa terra”, com fartas plantacdes, mas domando pessoas de “poucas condi¢des” de vida

para cuidar delas.

38 Cf. PEREIRA, Nilton Mullet. Imagens da Idade Média na Cultura Escolar. In: Revista Aedos. Rio Grande do
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Outro grupo de alunos identificou os conflitos medievais entre os reinos como forma
de dominio e posse sobre as terras dos seus inimigos, concluindo que, diante disso, poucas
pessoas sobreviveram. Para parte desses alunos, como cita Pina (2016, p. 106), a Idade Média
Se resumia apenas em guerras, injusticas, pragas e praticas religiosas, inclusive, acham que a
Peste Negra foi uma época que perdurou com muitas pragas e que destruiram as plantagdes e
colheitas. Houve uma aluna que ndo conseguiu explanar, historicamente, a Idade Média, uma
vez que percebeu certo grau de complexidade referente ao nivel de conhecimento historico.
Para essa aluna, a Idade Média era “muito legal” porque tinha feudalismo, cruzadas e as igrejas.
Porém, ndo soube detalhar o porqué de isso ser tao interessante.

Os alunos citados por Pina (2016) compreendem a ldade Média como uma grande
estrutura social, econdmica e politica. O que faz do conceito de Idade Média uma grande
confusdo e comprova a falta de criticidade que a reproducéo do livro didatico proporciona ao
saber dos alunos. De acordo com Macedo (2004, p. 111), “os livros apresentam a caracterizagao
de tratados, conflitos diplomaticos e batalhas, ou seja, 0s marcos temporais tradicionais da
historia politica”. Observamos nas narrativas desses alunos a influéncia da reproducgdo dos
livros didaticos, em que a “identifica¢do de estruturas sociais ¢ econdmicas preponderam certo
mecanicismo ¢ um certo maniqueismo” (MACEDO, 2004, p. 110).

Sobre os programas e planos contidos nos livros didaticos de Histéria apresentados
pelos PCNs, tanto para o Ensino Fundamental quanto para o Médio, segundo Macedo (2004),
a ldade Média estd concatenada a evolucdo das formas administrativas do governo
temporal/espiritual dos reinos, do império e da Igreja. “Prendem-se também a configuragdo dos
grupos sociais, com particular énfase nas relagdes de dominacéo entre os senhores feudais e
camponeses, ou entdo na formacéo e decadéncia do feudalismo e a germinagéo do capitalismo
moderno” (MACEDO, 2004, p. 110). O mesmo autor afirma que, em oposi¢do aos estudos
atuais feitos pelos medievalistas sobre o feudalismo, a sociedade feudal ou o sistema feudal sdo
apenas conceitos operatdrios de analise, os livros didaticos acabam trazendo esses conceitos
para o ensino como “uma logica ao desenvolvimento historico de toda a Europa, como se
houvesse um mesmo ‘feudalismo’ ou uma mesma ‘sociedade feudal’ nos quatro cantos do
continente” (MACEDO, 2004, p. 111), e que a insercdo da ldade Moderna dependeu da
superagao do “atraso feudal”.

Numa situacdo anacrdnica e de conceito muito confuso, Pina (2016, p. 108) relata que,
para alguns alunos, a Idade Média era algo bem antigo, que as pessoas sofriam muito vivendo
nos castelos e lugares arruinados, e que a populacdo trabalhava muito, carregando pedras para

edificar monumentos historicos. Outra aluna, de forma descontextualizada, ressaltou que, por
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ser tdo antiga, na Idade Média as pessoas ainda viviam em cavernas e que ndo compreendiam
nada, deixavam 0s seus registros em cavernas. Mas, foi outra aluna do 8° ano que cometeu um
dos maiores anacronismos na pesquisa de Pina (2016), ela diz o seguinte sobre a Idade Média:
“eu contaria do tempo que as pessoas viviam nas cavernas, cagando animais para sobreviver,
comendo eles e pegando os pelos para fazerem roupas e tentando descobrir como se faz fogo
[...]” (PINA, 2016, p. 108). J4 uma aluna do 9° ano disse que “a Idade Média era como se 0s
homens ndo entendessem a natureza, mas ao longo do periodo o homem foi se estabilizando
entendendo a natureza” (PINA, 2016, p. 108).

Enfim, fica evidente na pesquisa de Pina (2016, p. 109) que os alunos néo conseguiram
distinguir o conceito de Idade Média, associando 0s homens medievais, por vezes, aos “homens
da caverna”. Eles acabaram buscando elementos em outras temporalidades para caracterizarem
os substantivos de Idade Média. 1sso ocorre, muitas vezes, porque, segundo Macedo (2004, p.
111), a Idade Média ensinada na escola ndo é a mesma que € feita pelos pesquisadores, pois “a
funcdo social da Historia tem estatuto diferente do conhecimento erudito e académico”, na qual
a Histdria continua ligada a construcdo de uma memoria da nagdo, do estado moderno e do
poder centralizador do Ocidente no mundo. Os contetdos de Histéria da Idade Média presentes
nos livros didaticos apropriam-se das abordagens do feudalismo na tentativa de dizer que o
estado moderno superou os fracassos da ldade Média, portanto, vemos na reprodugao dos livros
didaticos, como mesmo ressaltou Macedo (2004, p. 111), que o rei medieval era fraco, enquanto
os senhores feudais eram fortes e, para controlar o poder, o rei aliou-se aos burgueses.

Como bem sabemos, o gque se ensina nas aulas de Histdria Medieval é que essa mesma
burguesia foi considerada a mentora da Revolucdo francesa, a qual enalteceu os ideais de
liberdade e de luz no mundo, enquanto vigorava um periodo denominado, erroneamente, como
a “Idade das Trevas”. Além disso, Macedo (2004, p. 111) trouxe o exemplo de que os barbaros
gue saquearam o Império Romano no século V foram os mesmos que, depois de mil anos,
descobriram a Africa, o Extremo Oriente e a América.

Na pesquisa de Pina (2016, p. 116-117) foi elaborada uma tabela com as palavras que
mais foram associadas a Idade Média e sdo expostas em livros didaticos, que elaboram chavdes
para repassar os conteudos de Historia, principalmente os medievais. Os 10 conceitos
substantivos foram: feudalismo, cruzadas, Guerra dos cem anos, Igreja Catdlica, Peste Negra,
Feudo, senhores feudais, servos, clero, nobreza. Certa aluna do 8° ano complementou isso ao
afirmar que na Idade Média as pessoas viviam presas a uma piramide de classes (PINA, 2016,
p. 109).
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Além disso, como apontou Pina (2016, p. 111), o presente & um periodo considerado
melhor pelos alunos do que foi na Idade Média. Alguns chegam a considerar que os homens
medievais comiam carnes diferentes das nossas e que nao existia papel nem caneta. Mas, 0 mais
interessante foi perceber uma aluna do 7° ano afirmar que o “feudalismo ¢ um homem rico” e
que sabia ler e escrever. Essa mesma aluna afirmou que a Igreja Catolica obrigava a todos a
ofertarem. Outra aluna da mesma série disse que a Igreja tinha muito poder, até para retirar
pessoas de uma cidade e leva-las presa. Ainda outra aluna, na mesma pesquisa, diz que na Idade
Média a vida néo era facil de viver, pois ndo havia “internet, nem televisao”.

Segundo Macedo (2004, p. 113-114), a Idade Média ensinada pelos europeus tem uma
finalidade diferente da do Brasil. Enquanto que para os europeus tal periodo corresponde as
origens da Europa, com seus contornos politicos e culturais, no Brasil, a proposta de se ensinar
Histdoria Medieval esta ligada, ainda, a formacédo da Europa e da Peninsula Ibérica. Na Europa,
a ldade Média tem um significado préprio da formacdo das identidades, quando ali se
configuram as origens das nagdes contemporaneas, destacando sua diversidade étnico-cultural.
No Brasil, ndo esta muito clara essa funcionalidade, como vimos, a Idade Moderna e a Historia
do Brasil Colonial tém privilégio nos curriculos como principais formadores de nossas
identidades. Além disso, 0 nosso Ensino de Histdria Medieval esta preso a escrita, enquanto
que, naquela época, a maioria das pessoas nao sabiam ler, tendo como forma de comunicacéao
as imagens e as palavras. Sobre as diversas crises recorrentes na Idade Média, como disse
Macedo (2004, p. 117), elas podem nos servir para repensar e refletir com pesquisas atuais
sobre os lugares que, hoje, constituem-se centro econdmico mundial. 1sso deixa claro que todos
0s anos (pelo menos meio milénio) distantes de nds ndo podem ser esquecidos, pois a Idade
Média reside em nossas herancas.

Enfim, essas foram algumas pesquisas e acbes de professores de Historia que
descobriram maneiras para trabalhar contetdos de Histdria Medieval, com respaldo na
Educacdo Histdrica. Seus idealizadores sdo os professores de Histdria que procuraram dar voz
as narrativas dos alunos e ouvir o que eles compreendem da histdria e da vida pratica.

Como apresentamos ao longo do texto, a Histéria Medieval no Brasil € bem atipica ao
modelo europeu, uma vez que, I3, ela é fruto de seu tempo e espaco. De fato, 0s nossos estudos
medievais ja enfrentaram varios problemas além da falta de documenta¢bes, como uma
exaustiva justificativa para ndo os valorizar, 0 que ndo ocorreu na mesma proporcao que na
Europa Ocidental. Hoje, os estudos medievais brasileiros estdo tentando, cada vez mais, se

consolidar, enquanto na Europa ja estdo mais que consolidados.
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Nas praticas escolares eles também foram intensificados, como dissemos sobre a entrada
da Nova Historia e, recentemente, com a Educagdo Historica. Ambas nos dao suporte para
estudar a Idade Média pautados na vida cotidiana, como por exemplo, na alimentacdo. Aqui, a
vida cotidiana é estudo da cultura, compreendida dentro da Didatica da Histéria como uma
prética inerente aos seres humanos. Assim sendo, os diversos artigos produzidos sobre Idade
Média na vertente da Nova Historia e em Educacdo Historica reforcam o papel do cotidiano no
Ensino de Histodria, ao colocar o aluno como narrador critico da sua vida pratica, como quem é
capaz de fazer a analise de documentos, como formador do préprio conhecimento e como
formador de valores humanos.

No préximo capitulo, observaremos esses novos paradigmas e metodologias historicas
dentro da proposta de aula-oficina, no qual serdo apresentadas as receitas medievais como
instrumento para compreender 0 nosso cotidiano e a vida pratica dos alunos. Assim, veremos
como a alimentagdo pode contribuir para construir conhecimento de Histéria Medieval no

Brasil e produzir consciéncia Historica.
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CAPITULO Il - OFICINA DE HISTORIA: ENSINANDO IDADE MEDIA - AS
RECEITAS MEDIEVAIS PORTUGUESAS

Diante de tudo o que lemos até agora sobre Ensino de Historia e Historia Medieval no
Brasil, surgiram algumas perguntas que tentei responder através de uma proposta de projeto de
oficina pedagdgica que possa ser aplicada na escola. As perguntas que pontuei aqui partiram
das leituras que fiz sobre Educacdo Historica, Didatica Histdrica, Literacia Historica, Ensino
de Historia, Ensino Médio, Idade Média e Historia da Alimentacdo Portuguesa e Brasileira.

Proponho que, ao trabalhar a economia medieval no 1° ano do Ensino Médio, conforme
apresentada no livro didatico, seja possivel observar se o autor aborda o uso de fontes como
proposta pedagogica e como sdo organizados os conteidos sobre a economia na ldade Média
que, a certo modo, tem uma relacdo proxima com as praticas de sobrevivéncia, em que se
destaca a alimentacdo. O objetivo é perceber as brechas que se podem estender para o didlogo
entre o livro didatico e o uso das receitas medievais portuguesas como material para ensino,
além de verificar o que ele retrata da economia medieval, a qual se baseava na agricultura, um
pouco na pecudria e na caga, como também no comércio de curta, média e de longa distancia,
de onde vinham alimentos como as carnes dos agougues, o sal das regides litoraneas ou daquelas
que tinham o sal gema (média distancia) e as especiarias (longa distancia) e o préprio ato social
e individual e cultural de comer.

Pensando nisso, proponho o Projeto Educacional/Oficina: a alimentacdo medieval
portuguesa na vida cotidiana dos alunos no Brasil, que é uma proposta para o Ensino de
Historia da ldade Média, a partir da realizacdo de oficinas em torno da tematica “Feira dos
Pratos” (Entre a Culinaria Local e as Receitas Medievais Portuguesas).

Para a elaboracdo da proposta de oficina, o professor deve estar atento a escolha dos
tipos de fontes adequados a escolarizacdo dos alunos. Alguns critérios para trabalhar essas
fontes em sala de aula, como afirmou Adalberto Marson apud Bittencourt (2004), vao desde a
pro existéncia desse documento (de onde ele vem) a justificativa (o porqué da escolha desse
tipo de material), passando pelo valor do documento para a sociedade, seus autores e sua
finalidade, o tema do texto (de que histdria trata o texto) etc.

Muitas vezes, o cotidiano numa sala de aula € marcado com cenas em que os alunos e o
professor ndo dialogam muito e h& pouca troca de conhecimentos entre ambos. Esse
distanciamento pode ser justificado pelo fato de que o aluno e o professor ndo tém muita
intimidade ao dialogar e nem interesse sobre diversos assuntos. Por isso, a aplicagdo das

oficinas € uma forma de aproximacao entre professor e aluno e entre os préprios alunos, pois,
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segundo o conceito de oficina de ensino de Vieira e Volquind (2002), esse € um sistema, um
tempo e espaco de ensino-aprendizagem e deve ser realizado coletivamente, é um trabalho que
se estrutura em grupos e se centraliza numa questao do contexto social.

Numa oficina, a énfase esta na acdo pratica, baseada na teoria. Numa forma simplista
do termo, é uma forma prética e de acdo para construir conhecimento, portanto, uma oficina
deve ser dindmica, prazerosa e empolgante, com atividades de ensino que envolvam dos mais

timidos aos mais falantes.

Na oficina surge um novo tipo de comunicacio entre professores e alunos. E
formada uma equipe de trabalho, onde cada um contribui com sua experiéncia.
O professor é dirigente, mas também aprendiz. Cabe a ele diagnosticar o que
cada participante sabe e promover o ir além do imediato. (VIEIRA,
VOLQUIND, 2002. p.17)

O professor ou um coordenador da oficina dara oportunidade para que os participantes
construam o saber. E um novo tipo de comunicagao entre professor e o aluno, na qual o centro
da aprendizagem ndo é mais o professor e sim o aprendiz, que relaciona suas acdes aos seus
interesses, necessidade e valores. Nesse caso, tanto o professor quanto o aluno constroem o
conhecimento juntos. Em “toda oficina necessita promover a investigagdo, a a¢do, a reflex&o,
combinar o trabalho individual e a tarefa socializada, garantir a unidade entre teoria e pratica .
(VIEIRA; VOLQUIND, 2002, p. 11), desse modo, surge a oportunidade de se vivenciar
situacdes concretas e significativas com experiéncias da vida préatica, compartilhadas entre os
grupos. Além disso, a pratica, sobrepondo-se a teoria, ndo se desvincula dela, mantendo um
dialogo constante entre teoria e préatica de ensino.

A oficina de ensino percorre trés fases: antes, durante e depois da execugdo. Numa
estrutura para montar uma oficina de ensino, primeiro, deve-se organizar as ideias. Pode-se
perguntar: Por qué? Para que uma oficina? Qual o tema? Qual a carga horaria? Que atividades
realizar? Como avaliar? Como finalizar? E a fase do planejamento.

Mas o seu planejamento é continuo, j& que, durante a sua execucdo, podem aparecer
determinadas condicdes que exijam algumas mudancas e adaptacGes diante das situagdes-
problema dos participantes. Essa flexibilidade pode ocorrer quando os grupos comegarem a
apresentar seus contextos reais. De todo modo, a metodologia de uma oficina esta
intrinsecamente vinculada as ac¢Bes concretas e perspectiva de se dirigir a resolugdo de um
problema.

Durante a execucao da oficina, alguns métodos podem ser seguidos pelo coordenador,

tais como: apresentacdo do grupo e do tema; atividades de produgdo do grupo; apresentagéo
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das atividades e execucao das tarefas em equipe; comentarios sobre as apresentacdes e sintese
avaliativa. Como apontou Vieira e Volquind (2002), esse é o0 momento de vivenciar a oficina e
é comum a acdo flexivel ao lidar com os relatos e trocas de conhecimento. Por ultimo, depois
da realizacdo da oficina, o professor — que € responsavel pela sua direcdo — deve avaliar o
contetdo dos questionamentos, das apresentagdes e o empenho dos alunos com a organizagdo
de cada grupo.

No projeto da oficina, é necessario colocar o nome da instituicdo escolar, a disciplina, a
série e a turma. No caso dessa proposta, o publico alvo seria o Primeiro ou Segundo Ano do
Ensino Médio e a fonte utilizada é a Historia Medieval ou do Brasil. Subsequentemente, vem o
titulo da oficina, no caso: “Feira dos Pratos (Entre a Culinaria Local e as Receitas Medievais
Portuguesas) ”. Em seguida, sugerimos colocar os nomes dos grupos organizados e 0S Seus
representantes — aqueles que ficaram encarregados em manter contato direto com o professor.
Logo em seguida, o tema: as receitas Medievais Portuguesas e os pratos tipicos familiares.

Nesse sentido, comida é a palavra-chave para entender a questéo das identidades, uma
vez que a acdo de comer inclui uma variedade ilustre de fatores que possuem como critérios
questdes econdmicas, politicas, nutricionais, éticas, ambientais, religiosas e estéticas. Devido a
aceleradas transformacdes globais, evidencia-se uma variada alteracdo nos padrdes alimentares,
exemplo disso é que os jovens de hoje tém habitos alimentares bastante diferentes de geracbes
passadas, como as de seus avos e, como bem ressalta Rocha (2010, p. 1): “Neste contexto de
mudancas, a questdo das identidades também ganha novos contornos, definido a partir de um
processo de reconfiguragao”.

E importante perceber que, apesar dos cortes dos processos historicos, como a
transposicao da Idade Média em Portugal para a colonizacdo do Brasil, aparece uma adaptacéo,
uma nova receita: um doce de pera em Portugal — uma vez que la ha abundancia desta fruta —
pode ser adaptado para um doce ou uma compota de goiaba, feita em solo goiano, uma vez que
a goiaba é uma fruta do nosso cerrado. Essa comparacao entre as duas receitas, a verificagdo
da semelhanca do modo de preparar e a importancia do agucar na conservacao da fruta facilitam
os alunos entenderem como era a ldade Média e como nés nos apropriamos do passado para
formar o presente, e até mesmo o futuro, pois o agucar e a tecnologia do preparo do doce sdo
contribui¢des culturais portuguesas medievais.

Outra questdo é a amostragem de algumas praticas de preparo das receitas. Como a
culinaria medieval portuguesa se adequou ao Brasil, quais foram as novas préaticas inseridas na
culinaria do povo brasileiro e em que medida se deu isso, ja que a nossa culinaria inclui,

também, a insercéo de outras culinarias de etnias diversas, pois 0 povo brasileiro € miscigenado.
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Percebo isso quando aparecem nas nossas receitas, por exemplo, o arroz com pequi, a batatinha
frita, o pdo de queijo e outras iguarias, das quais se destacam elementos da culinaria portuguesa
e de nossas apropriacdes da comida local, com acréscimos de ingredientes para a reinvencgao
dos pratos do nativo pelo portugués.

No caso de um pais colonizado como 0 nosso, a constituicdo de uma cozinha perpassa

por caminhos diversos:

Os grandes deslocamentos populacionais, em especial apds as grandes
navegacdes, fizeram com que as populacdes que se deslocaram levassem com
elas seus hébitos, costumes e necessidades alimentares, enfim, todo um
conjunto de praticas culturais alimentares. Para satisfazé-las, levaram em sua
bagagem varios elementos, tais como plantas, animais e temperos, mas
também preferéncias, interdicdes e prescricdes, associacles e exclusdes. Nas
novas terras, utilizaram elementos locais mesclando e criando conjuntos e
sistemas alimentares préprios. (MACIEL, 2005, p. 51)

Como percebemos, no que se refere as comidas, a expansao europeia e a dominacao
colonial apresentam transformac6es de identidade, tornando os habitos alimentares ainda mais
complexos. A colonizagdo europeia alterou a padronizacéo alimenticia e de bebidas, sendo este
evento a maior revolucdo alimentar humana até aos dias de hoje. Em uma aula de Histéria do
Brasil se o professor deseja reforcar a questdo da colonizacdo, ele pode induzir seus alunos a
pensarem que do “mesmo modo que o intercambio de produtos constitui os sistemas
alimentares, as identidades também ndo nascem como algo genuino, e sim como algo
construido” (ROCHA, 2010, p. 3). Sobre esses aspectos identitarios na alimentacdo, Rocha

(2010, p. 2) comenta o seguinte:

Além das questdes propriamente culindrias, as crengas relacionadas ao
alimento, a comensalidade e as fungdes sociais relacionadas a refeigcdo
também podem ser apontadas como constituintes identitarios. Dentre alguns
exemplos histéricos nesta diregdo, destacamos os relatos sobre o Brasil feitos
por viajantes que aqui estiveram durante o periodo inicial de colonizagdo
europeia, nos quais a comida j& aparecia como lastro de nosso processo
identitario, evidenciado sobretudo nos modos de preparo do alimento e no seu
consumo.

Na mesma direcdo, Maciel (2005) escreve que houve algumas permanéncias e outras
radicais rupturas e exclusdes a medida que a populacdo local foi adotando a cozinha do
colonizador. Logo, percebemos que os nossos habitos alimentares ndo s&o os mesmos dos

portugueses, mas alguns deles ainda sobrevivem em nossa cultura, de uma forma diferenciada.
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Com as muitas habilidades dadas ao Ensino Médio, seja pelos intelectuais da educagao
OuU mesmo no que asseguram as leis institucionalizadas sobre a escola e o ensino, aplicar a
tematica da alimentacdo pode ser bastante instigador para o professor e motivador para o aluno,
que pode abranger outras temporalidades e ndo apenas a medieval. Nesta oficina,
especificamente, mesmo que ndo seja minha perspectiva, as receitas podem contribuir para uma
proposta capitalista, com a constru¢do de uma oficina que simule uma feira de vendas e que
exija capacitacao e habilidades comerciais, contribuindo para articular discussao entre a ciéncia,
o trabalho e a cultura. Pode envolver, também, toda a comunidade escolar: pais, alunos e
professores, e assumir a unitariedade nos projetos politico-pedagdgicos, ou seja, construir uma
educacdo que seja com e para todos, ao passo que assume como prioridade a formacao da
cidadania e do trabalho. Assim sendo, 0 conhecimento torna-se produto e processo da praxis
humana, “na perspectiva da producao material e social da existéncia” (KUENZER, 2000, p. 32-
34).

Lembro que esta minha proposta € apenas um esboco daquilo que se pode trabalhar com
a cozinha medieval em sala de aula. Podemos penséa-la para criangas, na criacdo de um livro de
historinhas infantis, ou construir um jogo de Memdria e Historia com gravuras de alimentos e,
a partir dessas imagens, lembrar de histdrias vividas. Enfim, essa aula-oficina é apenas uma das
ideias que pode ser trabalhada em uma sala de aula.

Depois de todo o trabalho realizado com os jovens na escolha e a preparacdo das
receitas, chegamos a analise final do processo cultural desempenhado na escola. Nesse
momento, o professor leva suas conclusdes para a sala de aula e comenta com os alunos como
foi fazer uma atividade pratica como esta, que é o preparo e 0 consumo dos alimentos de receitas
familiares; procura, assim, fazer uma conex&o entre o habito alimentar nas familias dos alunos,
como isso € representado nessa cultura do comer cozido, representando algo civilizador, e como

aparecem as herancas portuguesas.

3.1. Projeto educacional/Oficinas: a alimentacdo medieval portuguesa e a vida cotidiana

dos alunos no Brasil

Inicialmente, apresento aqui a estrutura basica do projeto que foi montado e
desenvolvido para que tivéssemos dados suficientes para analise e desenvolvimento desta
pesquisa.

Tema: | Feira dos Pratos (Entre a Culinaria Local e as Receitas Medievais Portuguesas)

Publico-alvo: alunos do 1° Ano do Ensino Médio
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Justificativa: Este projeto apresenta uma proposta de estratégia de ensino sobre a
economia medieval, a partir da vida cotidiana dos alunos e investigagéo no Livro de Receitas
da Infanta Dona Maria de Portugal. E uma proposta de oficina que visa o envolvimento da
escola, da familia e dos alunos na perspectiva de integrar sociedade e cultura na formacéo do
conhecimento historico.

Objetivos: Verificar as diferentes contribuigdes culturais da culinaria portuguesa na
cozinha dos alunos, identificando as sobrevivéncias da culinaria medieval portuguesa; utilizar
0s conceitos de Educacdo Historica, didatica histérica e literacia histérica na elaboracdo e
pratica desta oficina de Historia; fazer uma anélise critica sobre 0s questionarios respondidos
acerca dos habitos alimentares, as técnicas de preparo, a preferéncia dos gostos e sabores como
aspectos de identidade cultural dos alunos; investigar como os alunos conseguem compreender
a Historia e seus sentidos atraves das atividades praticas apresentadas nesta proposta de oficina;
envolver teoria e pratica, sociedade e escola, alunos e professor.

Metodologia: a proposta é de realizacdo de aulas-oficinas,*®* com a tematica da
alimentacdo, intitulada “I Feira dos Pratos (Entre a Culinaria Local e as Receitas Medievais
Portuguesas) ” e foi planejada para ser executada — desde a escolha das receitas até a realizagdo
da feira — em cinco aulas, dentro de quatro encontros. Na quinta aula, sera aplicado um
questionario sobre a oficina, como forma de avaliagao.

No primeiro encontro, o professor fara a apresentagdo do tema, do cronograma, da
importancia do uso das fontes e dos métodos avaliativos. Ele deve, ainda, inquirir a turma,
podendo pedir um desenho do que o aluno mais gosta de comer, por exemplo, e discutir sobre
a organizacao do evento. No segundo encontro, apresentara 0 documento “Um Tratado de
Cozinha Portuguesa do século XV”, fara a divisdo dos grupos e escolha das receitas a serem
trabalhadas. No terceiro encontro, sera a exposicao sobre a alimentacdo portuguesa medieval,
e no quarto sera a realizacdo da feira. Na ultima aula, ainda no quarto encontro, os alunos

deverdo responder ao questionario e fazer as ressalvas daquilo que mais se interessaram.

43 Aula-oficina € um conceito de Isabel Barca (2004) para referir-se a uma aula planejada, instrumentalizada e
intelectualizada, na qual os alunos participam como operadores do seu préprio conhecimento. Nesse caso, 0 aluno
deixard de ser ouvinte, isto €, deixard de ser mero espectador ao ouvir a fala Unica do professor e a reproducao
mecanizada do material didatico para ser o protagonista da aula. E isto se dara por meio de questionamentos com
atividades intelectuais e motivadores, com a intencdo de que ele se torne o paladino da aula. Assim sendo, 0
professor assumira o papel de um orientador e “tera que assumir-se como investigador social, aprender a interpretar
0 mundo conceptual dos seus alunos ndo para de imediato classificar em certo/errado, completo/incompleto, mas
para que esta sua compreensao o ajude a modificar positivamente a conceptualizacdo dos alunos” (BARCA, 2004,
p. 133). O professor de Histéria orientard o aluno no tempo entre o passado compreendido, o presente
problematizado e o futuro e os alunos deverdo desenvolver suas competéncias no conhecimento histérico, ativando
sua consciéncia critica. Para isso, ele devera ter o professor como seu orientador (BARCA, 2004, p. 134).
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Antes de iniciar a oficina, o professor deve ler sobre Historia da Alimentacdo Portuguesa
e Brasileira. Sugiro conferir minha monografia de conclusdo de curso** e adquirir o Livro de
Receitas da Infanta Dona Maria de Portugal®®. Também é importante fazer as leituras sobre 0s
conceitos de Educacdo Histdrica, de Isabel Barca; de consciéncia histdrica, de Rusen; dos
métodos da didatica de Historia, apresentada por Risen e de Literacia historica, apresentada
por Peter Lee. Alguns destes ja discutidos nessa dissertac&o.

Cronograma de desenvolvimento:

1° encontro: apresentacdo do tema, do cronograma, da proposta de atividades a turma

e da proposta de avaliacao.

1) Apresentacdes

a) Tema: realizaremos uma oficina com o tema: “Alimentacdo” - Entre Receitas Medievais
Portuguesas e Culinaria Local, e uma festividade intitulada “I Feira dos Pratos”.

b) Cronograma e proposta de atividades: apresentaremos o cronograma — as atividades previstas
para cada encontro/aula e a proposta de avaliagéo.

c) Avaliacdo: cartaz para apresentacdo: 5,0 pontos; apresentacdo do evento: 10,0 pontos (5,0
pontos para as duas receitas e 5,0 pontos para organizacdo; questionario respondido: 5,0 pontos
(um questionario com 5 questdes devera ser respondido individualmente depois de ter ocorrido
o dia da apresentacdo); outras atividades bimestrais; 10,0 (esta pontuacéo esta fora do trabalho,

estando aqui para somar o valor de 30,0 pontos ou 3 notas avaliativas bimestrais).

2) Combinag0es:
Preparo das receitas:

* Cada grupo ira preparar 2 receitas: 1 medieval do caderno de receitas da Infanta Dona Maria
de Portugal e outra de tradigdo familiar;
* 0 representante de um grupo se juntara a outros representantes dos demais grupos e formaréo

uma equipe técnica para organizar o ambiente da feira.

4 Minha monografia pode ser obtida pelo endereco de e-mail: diegodeoliveira@outlook.com ou pela Universidade
Federal de Goias / Regional Cataldo na Unidade Académica Especial de Histéria e Ciéncias Sociais — INHCS. A
referéncia da monografia é: OLIVEIRA, Diégo Soares de. Habitos e Costumes alimentares Portugueses
(Séculos XI11 Ao XV). Monografia (Graduagao). Universidade Federal de Goiés. Cataldo, 2009.

4 Este livro de receitas pode ser adquirido em versdo moderna por sites de busca, comprado ou recebido por e-
mail: diegodeoliveira@outlook.com. A referéncia do livro é: GOMES FILHO, Antbnio (org.). Um Tratado de
Cozinha Portuguesa do século XV. 2 ed. RJ: Fundacdo Biblioteca Nacional. Dep. Nacional do Livro, 1994 —
(Colegdo Celso Cunha: v.).
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* todas as receitas deverdo ser preparadas fora da escola. Se forem receitas de pratos quentes,
deveré&o ser feitas e trazidas no mesmo dia; se doces, deverao ser feitas pelo menos um dia antes
do evento;

* trazer 0s pratos prontos 15 minutos antes de comecar a festividade (se forem pratos quentes);
* 0 horario podera ser a noite (combinar com o colégio) ou de manha (por volta das 9h as
10h30min) — 9h as 9h45min - apresentacdo rapida dos grupos; das 9h45min as 10h30min -
momento da degustacdo das receitas;

* no momento da apresentacdo, cada grupo ja devera estar organizado da seguinte forma: cartaz
pronto, receitas prontas, presenca nas mesas;

* depois da apresentacdo, cada representante do grupo repassara ao professor o que cada um
contribuiu com o grupo (valores monetarios; preparacdo das receitas; presenca nas reunioes;

assiduidade no trabalho e justificativa de auséncia).

Segunda parte da aula

Nesta aula, o professor pode pedir aos alunos para desenharem o que gostam de comer
Ou 0 que se come em suas casas para ser colocado no mural, que deve ser feito nesta mesma
aula. E seguida, o professor os ajuda a refletir, podendo chamar os alunos para apresentarem
seus trabalhos e, na sequéncia, um aluno convida o outro a apresentar seu desenho e assim,
sucessivamente. Sem esquecer que os alunos devem ser instigados a responderem perguntas
como: Que histdria pessoal ou familiar te faz lembrar desse ingrediente/alimento/receita? Quais
0s motivos que te levaram a pensar nessa historia? Vocé acha que esse passado deve ser
guardado ou compartilhado?

Durante a coleta dos dados, mediante a resposta dos alunos, o professor podera comparar
0s comportamentos ao longo do tempo: seja no ato de preparar os alimentos, nos habitos
alimentares, nos ingredientes e utensilios em cada época ou rever as fungdes sociais que cada
grupo de alunos desempenhou, se sdo semelhantes a da época medieval, ao indagar, por
exemplo: quem eram os cozinheiros da época medieval? Também, o professor devera estar
atento quanto ao fato de que a globalizacdo “é vista como um processo homogeneizador,
fomentado pela industria alimentar e expresso pela padronizacdo de gostos e do consumo”
(ROCHA, 2010, p. 3).

Ao refletir com os alunos sobre o sentido que os alimentos tém em suas vidas, 0
professor os convida a serem sujeitos da sua vida pratica, logo, de suas experiéncias vividas. E

nessas praxis que comeca a se formar a consciéncia historica, a qual reflete sobre a cognicéo
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historica, ou seja, o conhecimento historico. Nas salas de aula, essas reflexdes sdo parte do
esforgo em identificar os sentidos que alunos e professores atribuem a histéria, ao oferecer um
senso de nossa identidade, pois, como ressalta Riisen (2007), a aprendizagem historica nao pode
ser vista como um processo simples dos fatos “objetivos”, ou seja, 0 conhecimento histdrico
deve nos orientar no tempo, a partir de nossas experiéncias empiricas, que é também subjetiva.

A vida cotidiana do aluno é carregada dessa subjetividade, tanto nos habitos quanto nos
costumes alimentares oriundos de outras temporalidades, como os habitos alimentares
portugueses da Idade Média. Ao centrarmos nossos estudos no cotidiano, podemos perceber
com maior clareza essas préaticas ancestrais presentes nos dias atuais, seja no habito de ingerir
carne, fruta, doce ou qualquer outro alimento, pois os alunos, como sujeitos historicos,
aprenderam com seus pais muitos habitos de outras geracfes, até mesmo porgue, mesmo nesse
mundo globalizante, certos rastros culturais sao dificeis de serem quebrados, uma vez que sao
repetidos diariamente e tornam-se, assim, um costume. Esses costumes sdo alguns dos simbolos
que formam a identidade e subjetividade de cada individuo, tendo em vista que cada um de nos
aprende maneiras diferentes, mas também somos capazes de nos adaptar diante de determinadas
situacOes ou certos grupos sociais, pois essas praticas cotidianas alimentares estdo ligadas ao
nosso aprendizado histérico, que se refere a forma como compreendemos a dimensao temporal
de nossa identidade, entre o que é objetivo e o que é subjetivo. Essas circunstancias da vida sdo
aspecto importantes para se obter a formacéo historica da qual se orientam os sujeitos historicos.

Tanto a objetividade, como o fator biolégico do porqué dos alimentamos, quanto a
subjetividade, o fator social e cultural de nossos habitos alimentares (a maneira que comemos
e que nem sempre percebemos como e quanto a fazemos) séo principios que nos sdo dados na
aprendizagem da vida préatica, as nossas operacGes na pratica da alimentacdo nos trazem
experiéncia, interpretacdo e orientacdo. Por que ndo gostamos desse alimento? Por que
preferimos certos tipos de comidas e carnes mais gordas? E por que rejeitamos certos pratos e
outros costumes alimentares que sdo estranhos aos nossos? Essas sdo praticas inseridas nos
potenciais de racionalidade do nosso pensamento historico e que ndo deixam de ser parte de
uma cultura histérica. Ao longo do tempo, o povo brasileiro foi selecionando habitos
portugueses, tanto em gostos e costumes, 0s quais nos orientam em meio a essas mudancas
temporais.

Peter Lee (2006), ao desenvolver seu conceito de literacia historica, ensina que aluno,
ao interagir com seu cotidiano, ficard mais motivado a entender a historia, cuja historicidade
estara mais concreta porque viu e experimentou. Por isso, pode-se concluir que o saber historico

ensinado em sala de aula ¢ as atividades motivadoras “estdo simplesmente condenadas a falhar
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se ndo tomarem como referéncia os pré-conceitos que os alunos trazem para suas aulas de
historia” (LEE, 2006, p. 136).

Nesta aula, podem aparecer como alimentos destacados pelos alunos: arroz, feijao,
carne, salada, macarronada, pizza, sopa, peixe, sanduiche, bife, frango, batata frita, pdo com
presunto, doces, queijo, pdo de queijo, etc. Sugiro que os professores conversem com 0s alunos
sobre a procedéncia desses alimentos (se sdo da regido ou se séo de fora), sobre como os adquire
(Fazem? Colhem? Compram? Se compram, onde?), sobre o valor gustativo e sobre a forma de
tornar esses valores gustativos em receitas culinarias (lembrando o género textual e o valor das
receitas como patrimoénios de memoria).

E, por falar em memodria, entendemo-la como uma propriedade de conservar certas
informacBes. Com efeito, as receitas, muitas vezes, sdéo memorizadas, principalmente em
tempos pretéritos, quando a maior parte das pessoas ndao dominava a arte da escrita; a medida
que uma determinada sociedade passa a fazer uso da escrita, procura também colocar por escrito
as suas receitas culinarias. Além disso, a memoria social € coletiva, como é o caso das receitas
culinarias tradicionais, e é por essa memoria que a maioria dos historiadores se interessa (LE
GOFF, 1983, p. 443).

E importante, ainda, lembrar aos professores da relagdo entre as receitas tradicionais de
um lugar e os géneros disponiveis, seja porque sdo produzidos na regido, ou ali chegam com o
comeércio; e o processo de bricolagem que pode ocorrer na organizacdo de receitas, ndo
esquecendo que os valores gustativos dos alimentos tém uma relacdo com valores culturais de
como determinados alimentos podem representar uma regido, por exemplo, o arroz ou o frango
com pequi, o frango com guariroba ou a ‘pamonhada’ em Goias; a relacdo de Minas Gerais
com o queijo (lembrar também a Minas do leite, da politica do café com leite, a Minas do Zebu
(tipo bovino valorizado pela politica econdmica de Getulio Vargas) e assim por diante, com
todas as possibilidades de exploracdo dos alimentos como parte da economia e da cultura de
um povo.

Visto que a alimentacéo ¢ feita com o que se produz ou com o que adquire de fora,
mediante o sistema de compra e venda, ela se apodera de valores simbolicos e torna-se para 0s
comensais uma “teia de significados: mediante os ingredientes, os temperos, 0 modo de fazer,
0 modo de servir, 0 momento em que se come, com quem se come [...]. Isto é cultura”.
(GEERTZ, 1989, p. 15). Carlos dos Santos (2005, p.12) afirmou que, ao estudar Historia da
Alimentacdo, ndo se pode estuda-la sé pela visdo do nutricional, mas também do social ou

cultural, pois “constitui atitudes ligadas aos usos, costumes, protocolos, condutas e situagdes”.
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Por muito tempo, a cultura ficou & margem da Historia, era considerada como parte
insignificante das estruturas sociais e econdmicas, ndo era um campo delimitado da Historia,
mas desprestigiada entre seus paradigmas. Na marginalidade historiogréfica, a cultura era
assimilada como terceira parte das superestruturas, um “pedacinho” dentro da Histéria social e
econdmica, no entanto, quando ocorreu a crise dos paradigmas, a cultura ganhou notoriedade,
aparecendo como resgatadora, privilegiando a histéria dos homens comuns e da micro-histdria,

em detrimento do estudo das superestruturas e da histdria totalizante.

2% encontro:

1) Receitas Medievais Portuguesas

* Apresentacdo do Livro de Receitas da Infanta Dona Maria de Portugal - tanto fisicamente
quanto sua historia (para isso, leia a introducédo deste trabalho);

* 0 professor deve ter em maos 6 copias das receitas: 2 copias dos cadernos de carnes, 2 dos de
coisas e conservas, 1 copia dos de leite e 1 dos de ovos. Distribui-las aos alunos;

* cada grupo tera até 25 minutos para escolher 1 das receitas medievais, evitar escolher receitas
iguais ou grupos repetidos (dos cadernos de carnes e dos de coisas e conserva);

* depois de escolhidas as receitas, cada aluno devera se organizar para fazer a leitura em voz
alta, diante da classe, e o professor devera ter em médos uma copia sua, sempre observando as
duvidas de cada um dos grupos quanto a linguagem das receitas e as dificuldades de fazer a
receita. Caso for preciso, mude a receita para uma mais proxima da realidade do grupo em

questéo.

2) Diviséo dos grupos

A proposta é dividir os grupos a partir do namero de alunos, em comparagdo ao numero de
cadernos: 1 grupo para o caderno de ovos, 1 grupo para receitas do caderno de leite, 2 grupos
para o caderno de carnes e 2 grupos para o caderno de coisas e conservas (doces).

Observacdo: se for uma turma de 30 alunos, o professor pode dividir a turma em 6 grupos. Mas
se a turma for menor, prefira as receitas dos cadernos de carne, coisas e conservas e de leite (ja
que o caderno de ovos é composto por menos receitas que os demais). O professor pode orientar,

mas jamais escolher as receitas para os alunos.

3) Escolha das duas receitas (medieval e familiar)
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Sortear o caderno de receitas que cada grupo ficara e, assim, com o caderno ja estabelecido,
cada grupo escolherd, a seu critério, uma receita medieval do Livro de Receitas da Infanta Dona
Maria de Portugal. Para a proxima aula, os grupos devem trazer uma receita tradicional da
familia que se pareca ou que aproxime, a0 maximo, da receita medieval portuguesa escolhida
(devera ser de um dos integrantes do grupo, a partir de um consenso de escolha entre eles).
Lembrando que cabe ao grupo escolher apenas 1 receita familiar e 1 medieval, mesmo que
tenham mais delas em mente.

Observacdo: as receitas familiares devem ser semelhantes as medievais (quanto aos
ingredientes ou as técnicas de preparo). Exemplo: se for um doce medieval deve-se buscar um
doce brasileiro que se faca semelhante ou, pelo menos, préximo do medieval; exigir aos alunos
que, na préxima aula, terdo que trazer as receitas familiares escritas, com uma cépia de cada

para o professor.

3% encontro:

Sendo que o Tratado de Cozinha é dividido em quatro cadernos, € importante que o
professor proponha fazer, nesta aula, uma exposi¢do, podendo usar recursos como o quadro e
giz ou outras midias eletrnicas sobre os pratos de carnes, especiarias, ovos, leite, frutas, cereais

e costumes.

a) Carnes
O século XI1 foi o século da formac&o de Portugal, o exército portugués lutava contra a
invasdo arabe em seu pais. Mas, com a reconquista cristd, os portugueses, a partir do século
XI11, tiveram uma melhora na qualidade de vida, foi quando se passou a consumir mais pratos
refinados, como eram as iguarias feitas com os pratos de carne. O século XIllI, entdo, foi a
retomada do povo portugués a uma estabilidade politica, econémica, social e cultural, quando
0 consumo de mais alimentos aumentou bastante, com o avanc¢o da agricultura, da criacéo de
gado e de outros animais. Era pratica recorrente entre os portugueses do século XIll
consumirem algum tipo de carne como de porco, carneiro, vaca, aves (galinhas) e animais de
caca como as pombas, perdizes, coelho, veado, etc. (COELHO, 1990, p. 11).
Nos seculos XIV e XV, a crise voltou no reino de Portugal e, com ela, vieram uma rapida
diminuicdo na producgéo agricola e o aparecimento de doencas, como a peste negra. Devido a
crise, alguns alimentos foram proibidos de serrem comercializados, tais como trigo, milheto e

cevada, assim, a producao do pdo no comeércio custava mais caro e, se fosse vendé-lo, seu preco
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dobraria de valor, pois a grande perda na lavoura de trigo encareceria o valor do pdo no
comércio. (MARQUES, 1978, p. 128).

Quando a crise se agravava, 0 portugués se via obrigado a comprar farinha da Bretanha
(Inglaterra), Castela (Espanha) e de outras regides (MARQUES, 1978, p. 164). Para pagar 0s
seus credores, faziam empréstimos, o que aumentava a gravidade da crise com o endividamento.
Portanto, muitas receitas foram adaptadas, naquele momento, como forma de custear o preco,
com ingredientes menos caros. As vezes, ndo tinha como criar uma nova receita devido a falta
de um ingrediente, como foi o caso da falta de trigo, nesse caso, evitava-se 0 consumo de
farinha. Em outros momentos, a substitui¢do de um ingrediente se devia a outros fatores, como
era o caso da chegada da quaresma, quando a carne vermelha era substituida pelo consumo de
peixe (WOLFF, 1986, p. 84).

Os portugueses falavam que o peixe ndo era carne e que seu consumo n&o era tdo
saboroso quanto a carne vermelha, dessa forma, os peixes ndo eram classificados como carne,
mas, mesmo assim, as receitas de peixe foram encontradas no caderno de carnes do Livro de
receitas da Infanta Dona Maria. De qualquer forma, servia como uma forma de dizer que o
consumo do peixe era uma maneira de jejuar, chegando a ser considerado como calmante ou
como um simbolo da pureza e alimento purificador, pois Cristo era o pescador de homens e 0s
homens simbolizados nos peixes era uma revelacdo da redencdo pela dgua e pelo batismo
(SANTOS, 1997, p. 78). Os peixes poderiam ser vendidos em duzias, nunca em peso. Para o
rei, o peixe deveria ser sempre fresco, nunca seco, como o bacalhau é encontrado hoje
(GONCALVES, s/d, p. 22), mas a maioria dos peixes — conhecidos pelos medievais como
pescados — eram salgados. Na Idade Média, “logo depois de pescados, os peixes eram salgados
e postos em barris” (WOLFF, 1986, p. 84).

Era muito comum a carne ser preferida mais que 0s gréos e 0s vegetais e 0s portugueses
gostavam de carnes picadas em pedacos bem miudos, pois eles acreditavam que isso facilitaria
a sua digestdo. Outras carnes, eram assadas no espeto, como as carnes de porco, do veado e do
cabrito. O azeite era um ingrediente indispensavel para temperar as carnes da nobreza, pois era
um alimento mais caro e de produgdo mais refinada, portanto, muito apreciada pelos senhores
feudais e reis.

A mesa da nobreza, a carne ndo podia faltar e eram servidas de quatro a cinco variedades:
galinhas, porcos, carneiros, vacas, coelhos, perdiz. Como vimos, 0 peixe ndo era enquadrado
como carne e comiam sardinha, lampreia e até mesmo baleias. Entre os pobres, a sardinha era
a mais consumida, devido ao prego e abundéancia, ja que Portugal tem o privilégio de ser um
pais banhado de mar (SANTOS, 1997, p. 79).
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A partir do século XII, surgiram as profissdes de criacdo e matanca. Alguém criava o
animal, quem hoje chamamos de tratador, e outra pessoa se especializava em maté-lo. Outras,
ainda, especializavam-se em matar um animal cagado (CASTRO, 1977, p. 57), mas, na matanca
de porcos, os portugueses faziam ajuntamento de pessoas com essa unica finalidade. Segundo

Alzira Simdes (2001), do porco aproveitava-se tudo.

As cerdas ou pélos eram e sdo, ainda por vezes, aplicadas no fabrico de
escovas e pincéis; os pélos mais finos usavam-se, por exemplo, para encher
colchdes, as unhas, que hoje servem quase exclusivamente para brincar, no
acto da chamuscagem do porco, eram antigamente usadas na preparagdo do
azul prussia, produtos amoniacais e cola forte, o estrume [...] € um 6ptimo
fertilizante para o solo, 0 suco gastrico é usado na terapéutica, bem como
determinados elementos do seu péncreas na produgdo de insulina para
diabetes, 0s 0ssos [...] sdo empregues na producdo de farinhas/racdes para o
gado e no fabrico de carvdo mineral, da gordura aderente a pele tira-se o
toucinho e a banha, mas ap0s a extracgdo destes, com o que restava, era hbito
produzirem-se velas, mais recentemente, utiliza-se a pele do porco para tratar
queimaduras [...] (SIMOES, 2001 apud NOGUEIRA, s/d, p. 2-3).

Como vimos neste trecho, o porco era o alimento preferido do povo portugués. Era facil
cria-lo, pois é um animal que come quase tudo, como as sobras de alimento de seus donos, e
dele podiam aproveitar muita coisa. Alimentar-se de carne de porco o ano todo era muito
comum entre toda a populacéo, tanto que, se faltasse o porco, era indicador de uma forte crise
na producdo pecuarista, j& que sua criacdo era barata e ndo pesava para ninguém. Como a
Europa é mais fria no inverno, durante essa estacdo do ano, as dificuldades de ter abundancia
de carnes eram maiores e se consumia mais o trigo guardado para suprir a falta delas.

Durante toda a época medieval, bois e vacas, bodes e cabras, ovelhas e carneiros eram
ndo sé fornecedores de carne, mas sobretudo, de leite e seus derivados, de couro e da producdo
de fios de 14 (CASTRO, 1977, p.32). Enquanto 0 porco era mais para consumo, o boi era mais
usado para o transporte e o trabalho. Com o passar dos séculos, no final da Idade Média, o boi
ja havia sido substituido por muitos cavalos, mas 0s portugueses ainda 0 mantiveram para o
transporte e o trabalho.

O povo portugués, desde a Idade Média, tem um gosto por carnes bem temperadas, por
ISSO, era mais comum usar nos pratos de carne cebolas, alhos, manteiga, vinagre e pimenta. No
caderno de carnes, no Livro de Receitas da Infanta Dona Maria, existem 19 receitas contendo
pratos de carne temperadas com essas especiarias, dentre as quais se destaca: pimenta, agafréo,
gengibre e canela, além de outros tipos de iguarias como agucar, vinagre e liméo. O limé&o ou

agraco (presente em 4 receitas) e o vinagre (presente em 6 receitas) jamais poderiam ser
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misturados numa mesma receita. Eram considerados &cidos demais e, se ambos fossem
adicionados no mesmo prato, poderia mudar o paladar da carne.

A preferéncia pelas carnes assadas e cozidas era um costume portugués comum a época,
nos pratos de carne, a maioria delas era assada ou cozida. As carnes vermelhas preferidas eram
a de porco, a de vaca e a de carneiro. O porco tinha seu lugar especial a mesa de ricos e pobres.
Em duas receitas medievais portuguesas tem-se a carne de caga, da perdiz, sendo uma delas
assada e a outra cozida. Para as carnes de galinha, coelho e perdiz, a preferéncia era que fossem
servidas assadas, mas, vez ou outra, poderiam ser servidas cozidas.

Diante dessa exposic¢éo, percebemos com clareza que os portugueses medievais comiam
muita carne, quando ndo se tinham crises de abastecimento de alimentos, principalmente a
nobreza, que a cada refei¢cdo consumiam um porco ou um carneiro inteiro. Esse alto consumo
de carnes, causava indigestdo aos medievais, sobretudo ao rei, senhor feudal e clero. Um fato
curioso, por exemplo, é o de que um padre, estando doente, poderia comer um frango de manha
e outro a noite, se sobrasse tempo ou quando melhorasse a satide, comia mais uma galinha ou
s de um cabrito “com postas de carne de carneiro ou porco” (COELHO, 1990, p. 15). E isso
podia causar doencas como excesso de proteinas e caréncia de vitaminas e de sais minerais,
mas eles muitas vezes ndo estavam preocupados com as consequéncias do depois da
alimentacéo. O estilo de alimentag&o da nobreza, em Portugal e noutros locais, era baseado em
carnes gordas, doces e conservas, evitando comer verduras e legumes, alimentos mais comuns
na alimentacdo dos camponeses. A manteiga de porco e de vaca era usada para refogar outros
ingredientes.

Cerca de 58,33% das receitas de carne do Livro de receitas da Infanta Dona Maria séo
de pratos com aves de criacdo e de caca (SANTOS, 1997, p. 44). Como o livro foi escrito por
letrados, que eram geralmente as pessoas da nobreza e realeza, as receitas das aves de caca eram
feitas para eles, os reis e 0s senhores, ou seja, 0s ricos na ldade Média, que possuiam a
preferéncia por carnes mais caras, aquelas que provinham de animais mais dificeis de criar na
época.

O rei viajava muito e, muitas vezes, ndo tinha o cardapio desejado durante suas viagens,
com isso, as vezes, seus suditos tinham que cozinhar carnes da regido onde o rei repousaria.
Assim, quando ndo se tinha um novilho, por exemplo, era servida ao rei a carne da galinha ou
de pato, que eram 0s animais mais comuns a toda a criagdo (GONCALVES, s/d, p. 28). As
carnes de aves, principalmente aquelas de cagas, eram consideradas como mais nobres, pois
eram capturadas pelas maos de um nobre senhor. Por isso, foram reservadas para dias festivos.

Quando se dizia em Portugal que um senhor feudal queria “correr monte” significava que a
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caca se faria com os vizinhos — que ndo eram da nobreza, mas eram como grandes fazendeiros
ou latifundiérios e agricultores — e que deveriam, por obrigacéo, acompanhar esse senhor ou rei
(GONCALVES, 2006, p. 201). O céo era usado como um animal indispensavel a caca, ja que
era considerado sabio (GONCALVES, 2006, p. 202).

A caca medieval era diferente daquela dos tempos dos chamados “homens da caverna”,
era considerada um esporte, o qual era realizado com os nobres montados em seus cavalos e
com seus cdes, correndo atras da presa até capturd-la (COELHO; RILEY, 1988, p. 221-227).
Os barbaros tiveram importante papel no desenvolvimento da caca medieval, pois foram eles
que introduziram as manadas de cées na Europa. Nessa ocasido, apareceu a caga medieval que,
além de ser uma préatica esportiva, poderia ser uma maneira de economizar a comida ou,
simplesmente, treinar 0s guerreiros.

No Noroeste portugués, durante os seculos XV e XVI, cacava-se ursos, javalis, cervos,
corcos, cabritos monteses, coelhos, lebres, lobo, raposa, aguias, acores, falcdes, gavides,
milhafres, abutres, corujas, perdizes, corvos, gralhas, cegonhas, garcas, melros, carricas,
andorinhas, pegas, piscos, lavandeiras (GONCALVES, 2006, p. 198-216). Mas a preferéncia
era para a carne do coelho, que era abundante, ja que o coelho se reproduzia com facilidade e
era de facil captura, sua carne foi bastante apreciada, mas a pele ndo tinha valor comercial em
Portugal.

Com o passar do tempo, os portugueses da ldade Média comecaram a criar as reservas
de animais, foi quando a caca ao coelho se tornou uma pratica mais comum. Contudo, dentro
das reservas, tinham que tomar muito cuidado com as fugas dos animais e com a surpresa
inesperada do ataque de lobos e raposas. O coelho foi 0 Gnico animal selvagem a ser criado
com facilidade dentro das reservas medievais (GONCALVES, 2006, p. 205). “O rei de Portugal
tinha pelo menos duas reservas de coelhos no Noroeste do Pais [...]: uma delas na freguesia de
Santa Maria de Covas e a outra na de Santa Cristina de Cervos, ambas no julgado de Barroso”
(GONCALVES, 2006, p. 205).

Embora no final da Idade Média os cereais ainda fossem a base da alimentacdo
portuguesa, durante os séculos XIV e XV, a populacdo da cidade estava consumindo novos
alimentos: as especiarias (WOLFF, 1986, p. 82). Tinham a funcéao de dar cor, perfume e gosto.
No dizer de Santos (1997, p. 50): “O primeiro leva-nos a ‘comer com os olhos’, o segundo a
desejar sO pelo cheiro, e o terceiro a ‘tomar consciéncia’, de uma forma mais ou menos
inteligente, do amargo ou do doce, do 4cido ou do salgado, do quente ou do frio”. Dentre as

especiarias medievais, citemos:
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S8o de inicio esséncias vegetais, mais ou menos tratadas, como o aloés
(purgante), a canfora (utilizada contra reumatismos a as doencas do coragéo),
a escamonea (purgante), o acUcar de cana (contra as doencgas do peito). Outras
seriam partes de plantas: raizes, de galanga (excitante) e de ruibarbo
(purgante); as préprias plantas, como o gengibre; cascas, como a canela;
flores, como o acafrdo (também utilizado para tingir); frutas, cravos-da-india,
noz-moscada e, sobretudo, a pimenta. E por fim, ha alguns produtos animais,
principalmente o almiscar, muito procurado. (WOLFF, 1986, p. 87)

Durante o século XV e XVI, o aglcar ndo foi considerado uma especiaria em Portugal,
porque se enquadrou muito mais como substancia adocante. Do uso do aglUcar em Portugal

citemos:

E certo que pelo menos desde o século X1V, a alta nobreza Ihe (sic) preferia o
acucar, ndo obstante os seus precos proibitivos, ou até por causa deles. Os
grandes cozinheiros que nos deixaram a memoria escrita das suas receitas
culinérias usavam-no com abundancia em todos os pratos, de carne, de peixe,
ou outros, ndo tanto a entrar na confecgdo da iguaria, mas antes a polvilha-la,
na hora de servir. Estes requintes, no entanto, eram para poucos €, mesmo
assim, para o0s seus utentes, ndo em todas as ocasides. (GONCALVES, 2006,
p. 217).

O acucar era usado, portanto, tanto para cozimento de carnes, quanto para polvilhar
pratos de carne, além, € claro, de seu uso comum em pratos doces. Ja o sal foi uma producéo
local, uma vez que Portugal era fornecedor do produto a outras nac6es, porque é banhado por
costas mediterraneas e atlanticas, o que possibilita a exploracdo de salinas. Em épocas de crises
de alimentos na Europa, Portugal ndo sofria com a falta de sal e nem com prego tdo caro. Tanto
Portugal quanto a Franca foram fornecedores de sal.

O sal era usado em diversos setores: como produto industrial, era utilizado na preparacao
do couro, na limpeza das chaminés, soldas de canos e goteiras; como produto farmacéutico, na
destilacdo de alcool, a partir do vinho, ou remédio contra dor de dente e acidez no estbmago. O
sal também servia como conservador de carne, manteiga, queijo e, sobretudo, da secagem do
pescado.

Dentro do Livro de Receitas da Infanta Dona Maria, a farinha de trigo é citada somente
duas vezes. Servia para fazer massas, pao e para polvilhar. Fato curioso € que, quando se fazia
pées grandes, era um indicador de que havia um periodo de abundancia de producgéo do trigo,
como comecgou a ocorrer em meados do século XIV (GONCALVES, s/d, p. 28). Mesmo

Portugal sendo frio e iumido, préprio para se plantar trigo e demais cereais, ndo era em todo seu
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territorio que se podia cultiva-lo, geralmente, o Norte portugués era mais indicado, por ser mais
montanhoso e tmido. A colheita do trigo variava e era feita em torno de julho/agosto até janeiro.

A farinha deveria ser sempre peneirada e fina, quanto mais clara fosse, melhor seria.
Esse é um ingrediente que, também, diferenciava o rico do pobre, que consumia uma farinha
mais grossa e escura, proveniente da sobra de varios cereais, enquanto o rico consumia a farinha

mais fina e branca.

b) Ovos, leite e conservas

Os portugueses, até hoje, tém o costume de comer ovos, de todas as formas, mas eles
gostam muito dos doces de ovos, como os famosos pastéis de Belém, que se derivam do periodo
medieval. Naquela época, havia uma superabundancia de ovos, em consequéncia da quantidade
de aves de capoeira e domésticas que eram criadas. Nesse sentido, tanto na Idade Média quanto
na Moderna (SANTOS, 1997, p. 49), 0 povo portugués manteve a apreciacao de muitas receitas
feitas a base de ovos.

Ja o leite era um alimento apreciado quando misturado a algum outro ingrediente, se
reservando também para matar a sede ou ser usado como medicamento. O queijo, como um de
seus derivados, foi cada vez mais produzido a partir do século XVI. No caderno dos manjares
de leites das receitas medievais ndo se menciona de que animal se retirava o leite, mas sabemos
que havia cabras, ovelhas e vacas, principalmente. Nesse caderno, no leite se adicionava o
acucar, a manteiga, 0s ovos e a farinha, ja que eram alimentos mais abundantes e conhecidos
pelos portugueses. Outros alimentos encontrados nos manjares de leite foram: o sal, o arroz, o
queijo, a galinha, a canela e a agua de flor. (SANTOS, 1997, p. 52).

Antes do século X VI, o leite e seus derivados tinham pouco valor econdmico. No século
X111, no Baixo Mondego, nas festas de S. Jorge, tornou costume as vendas de queijo como
forma de pagamento dos dizimos (BARATA, 2003, p. 7-8). Em 1340, a lei real concedeu a
nobreza a liberdade para se alimentar de qualquer derivado do leite e 0 queijo era o seu principal
derivado. Porém, foi somente por volta do século XV que o nimero de cabecas de gado teve
grande aumento, em quase todo o territorio portugués, o que favoreceu a producéo de leite e
seus derivados (BARATA, 2003, p. 3-4). A criacdo de gado foi tdo grande que chegou a
modificar a paisagem das regides do Sul de Portugal, que se transformaram em enormes areas
de pastagens, sobretudo aquelas ligadas a regido do Tejo. Com o passar dos anos, O
desmatamento transformou-se em pastagens cada vez maiores, 0 que, de certa forma, trouxe a

possibilidade de produzir mais receitas feitas a base dos lacticinios.
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Até o século XV, o queijo quase ndo era vendido nas feiras. Os portugueses evitavam
comé-lo, pois, para eles, era considerado um alimento de digestdo mais lenta, o que poderia
causar azia no estdbmago e deixar as pessoas com mau humor (BARATA, 2003, p. 3). Mas, no
século XVI, passou a significar renda para 0s seus comerciantes, porque nao tinha impostos
altos e poderia ser vendido mais barato, o que favorecia o aumento de sua producdo. Desse
modo, 0 queijo ganhou muita importancia econdmica e, Como 0s pastos portugueses estavam
cada vez melhores, era possivel produzir um queijo com sabor mais apreciado e considerado de
melhor qualidade (BARATA, 2003, p. 7).

Como podemos ver, antes dos seculos XIV e XV, a producdo do leite e seus derivados,
consequentemente, foi pequena. Posteriormente, o sabor do queijo foi sendo aprimorado, pelas
pastagens ou no apuramento das racas de gado e quando a producéo de leite passou a ser mais
rentavel, o queijo tornou-se mais comum nas feiras e em outros locais de vendas.

Outro costume que comegou a entrar na cozinha da nobreza portuguesa foi 0 uso das
conservas, das quais se faziam os doces de frutas. Depois das carnes, as frutas eram os alimentos
mais consumidos em Portugal. Desde o século XV, havia muitas variedades de frutas e de
pomares que cobriam vastos terrenos (SANTOS, 1997, p. 54). Com a invasdo dos mulgumanos
no territério portugués, tiveram ali a introducdo de novas frutas, como o figo, que passou a ser,
inclusive, um dos alimentos basicos para alimentar os porcos (BUGALHAQO; QUEIROZ, 2005,
p. 11). Nessa mesma época, na bacia mediterranica de Lisboa, abastada de condicdes climaticas
para plantar frutas tropicais, apareceu a laranja € o limdo, vindos do Oriente Médio
(BUGALHAO; QUEIROZ, 2005, p. 11).

No periodo do dominio islamico, Portugal experimentou a introducao de novas espécies
vegetais como a tdmara, damasco, alfarroba, laranja, liméo, alcachofra, agafréo, arroz, cana-de-
acucar, berinjela, cenoura, aspargo, figo verde e algoddo (DUARTE, 2003, p. 93). Além dessa
lista de frutas, podemos incrementar a framboesa e a amora (esta fruta veio da Pérsia e da Asia
ocidental e foi bastante utilizada pelos islamicos em Portugal no uso de compotas e licores)
(BUGALHAO; QUEIROZ, 2005, p. 13).

O aumento da variedade de frutas no reino portugués se deve, no minimo, a dois fatores:
primeiro, ao contrario da produgdo de cereais que necessitava de muitos cuidados como a
preparacdo do solo para o cultivo, a maioria das arvores frutiferas tinham a facilidade de
germinarem sozinhas, sem muita acdo do homem; segundo, o clima mediterranico portugués,
td0 proximo a Africa, era menos frio que na Franca e outros paises mais ao norte, 0 que
favoreceu o cultivo de frutas vindas do Oriente Médio, pois ambas as localidades eram de

temperaturas menos frias.
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As arvores tinham um papel muito importante para a ldade Média, talvez até mais que
na Moderna (GONCALVES, 2006, p. 322), entdo, era muito comum, nos quintais de Lisboa,
plantar uma laranjeira apenas para dar cheiro, e de outras arvores frutiferas como a vinha,
ameixeira e a figueira, que também serviam de alimento (BUGALHAOQO; QUEIROZ, 2005, p.
14). Vale lembrar que, desde o século XIllII, ja havia os jardineiros, mais conhecidos como
lavradores de podas ou de enxerto de videiras e de arvores frutiferas (CASTRO, 1977, p. 56).

As laranjeiras eram muito comuns na regido de Torres Vedras, ao norte de Portugal, e
na regido de Lamego e tinham muito destaque, pois sua flor aromatizava os pratos de conservas
e “introduzia uns laivos de exotismo” (GONCALVES, 2006, p. 341). No Livro de receitas da
Infanta Dona Maria a receita de “frol de laranja” ou, como hoje falamos, “flor de laranja”
(GOMES FILHO, 1994, p. 107) serviu para fazer o doce para o qual deveria escolher frutas
frescas e de casca grossa, deixadas em agua fria durante uma noite e um dia antes de adocica-

las. De acordo com Ferro Tavares (2005, p. 632):

As arvores de fruto, nomeadamente, as laranjeiras e os limoeiros alegravam
as hortas/jardins e 0s pomares com as suas arvores, ora carregadas de flores
brancas de onde exalava um intenso perfume, ora vergados os ramos sob o
peso dos frutos dourados. Rivalizavam no aspecto com os vinhedos, ora
verdes e tintos, ora castanho dourado, e com os densos olivais, onde o verde
aparecia salpicado de azeitonas negras. Mas outros tons de verde e de castanho
cobriam o jardim que a natureza, mais do que a mdo do homem, oferecera a
Portugal (TAVARES, 2005, p. 632)

Durante o século XIlII, Portugal apresentava uma grande quantidade de jardins, tanto em
Lisboa guanto na Beira Interior, enfeitados pelas flores que, além de embelezarem com suas
cores, traziam um odor apreciavel. As flores mais cobicadas, segundo os registros medievais
daquele periodo, eram as de laranjeiras e as de rosas (GONCALVES, 2006).

Numa regido portuguesa chamada Beira Interior, no final da Baixa ldade Média, havia
uma variedade do consumo das frutas, assim classificada: os figos eram consumidos por 30,9%
da populacédo, a cereja por 21,5%, a maga por 12,5%, a noz por 11,0%, a pera por 6,7%, a
ameixa por 4,5%, a roma por 2,3% e as restantes ficando a serem consumidas por apenas 4,6%
da populacdo (GONCALVES, 2006, p. 344). As preferidas para épocas de muitos jejuns, como
na Quaresma, e que eram recomendados pelos clérigos, eram macas e nozes, ja que seus frutos
eram carnudos e mais faceis de conservar durante o ano todo.

Ja no final da Idade Média, na mesma regido da Beira Interior, as frutas mais
requisitadas na alimentacdo eram a maca e a pera. A durabilidade dessas frutas se dava pela sua

extensa produtividade de frutos, o que dava a essas frutas “um agrado certo entre as populagdes
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campesinas” (GONCALVES, 2006, p. 341). As peras podiam germinar facilmente no solo,
portanto, tornou-se um alimento comum tanto para a classe superior quanto para os pobres. As
frutas como os péssegos, amoras, romas e ndo eram muito apreciadas para o0 consumo natural,
as vezes, aqui e acola, nas hortas ou nos pomares dos beirdes. As arvores frutiferas mais comuns
da época eram as cidreiras, limoeiros, laranjeiras, amendoeiras, nogueiras, marmeleiros,
figueiras, meloeiros, ameixeiras e parreiras.

A arvore de maior importancia para os portugueses medievais era a oliveira, tendo em
vista que era de seu fruto que se podia fazer o azeite, além de a azeitona ser consumida. As
arvores que davam frutos na primavera eram o castanheiro negral, o ulmeiro, 0 amieiro, o freixo
e o teixo; as arvores do sub-bosque eram: silva, feto, carvalhos, sobreiros e azinheiras; essas,
além das figueiras, cerejeiras, pereiras, amendoeiras, marmeleiros, laranjeiras, damasqueiros,
pessegueiros, ginjeiras (GONCALVES, 2006, p. 325-347).

Apos a colheita das frutas, que podiam apodrecer rapido, usavam o agticar como técnica
para a conservacdo, o que era muito semelhante as técnicas de salgar para conservar as carnes.
Durante o fim da Idade Média, ao produzir o agucar, Portugal conseguiu aprimorar suas técnicas
culinarias de conservacao das frutas, fazendo compotas e doces. Para a conservacédo dos frutos,
0s portugueses recorriam ao agcar como principal ingrediente para se fazer as marmeladas,
compotas, geleias, caldas e xaropes (BUGALHAO, QUEIROZ, 2005, p. 12). Esse processo de
transformar as frutas em conservas era muito caro para a época, pois a produc¢do do actcar ndo
era tdo abundante — pelo menos até o século XV —, e foi considerada um alimento exclusivo da
nobreza. Assim sendo, engquanto o pobre comia a fruta, o nobre comia o doce dela.

Até o século XV, os portugueses consumiam menos agucar e mais mel, pois o agucar
era tdo caro, que seu custeio era cinquenta vezes mais que a producdo do mel (MARQUES,
1987 apud ABADDE, s/d, p. 91) que, no caso, 0s portugueses usavam algumas técnicas para
extrai-lo. Eles faziam colmeias artificiais, bem parecidas aquelas encontradas na natureza, e a
importancia das abelhas era que “elas forneciam o quase Unico edulcorante conhecido e
acessivel para a maioria da populacdo até a moderna vulgarizacdo do acUcar, e a cera, com
multiplas utilizagdes” (SOEIRO, 2006, p. 119).

Mesmo sendo o agucar um alimento da nobreza, nem sempre o rei poderia té-lo em sua
mesa e, como ja dissemos, os doces, no seculo XV, ndo eram tdo comuns a mesa do rei. Como
sabido, 0 agucar dava sabor especial aos pratos e tinha um valor gastrondmico apreciado pela
nobreza, ademais, ndo servia apenas como alimentos, mas também era um produto usado como
medicamento (ALGRANT]I, 2005, p. 34-35). No caderno de coisas e conservas, 0 agucar esta

presente em 17 receitas, mas o mel estd somente em duas delas: “flor de laranja” (GOMES
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FILHO, 1994, p.107) e “fartes” (GOMES FILHO, 1994, p. 125). Como se pode ver, o agucar
substituiu 0 mel quase que por completo nas receitas adocicadas. Com isso, pressupomos que
as receitas do caderno de coisas e conservas sao datadas dos finais dos séculos XV e XVI, ja
que o acucar foi mais abundante para fazer doces que o mel.

Essa troca iniciou com os grandes cultivos da cana-de-agUcar, a partir do século XV, na
Ilha da Madeira. Mas havia regides em que o agucar ainda era mais escasso (SOEIRO, 2006, p.
140): “ainda que dizendo respeito a elite, o Livro de Cozinha da Infanta D. Maria j& nos
apresenta uma utilizacdo mais sistematica do agtcar, embora os pratos doces sejam limitados”.
A nobreza dava tanto valor ao agucar e as conservas que, huma estrada onde passavam 0s
clérigos para Roma, por volta de 1558-1561, o Cardeal D. Carlos Borromeu foi presenteado
com frutas de conserva e caixas de marmelada (COELHO, 1990 apud SANTOS, 1997, p. 54).
Na Italia do século X VI, apareceu um costume: o de banquetes de agucar, que logo se expandiu
para as cortes do norte europeu. Em Portugal, a popularizacdo do consumo do agUcar deu
origem as novas receitas, permitindo que, em fins da Idade Média e inicio da Moderna, surgisse
o oficio de confeiteiros e conserveiros (ALGRANTI, 2005, p. 36).

Com o avan¢o da producdo e o consumo do aglicar, aumentaram suas vendas no
comércio mundial e depois, com a industrializacdo, acabou por esconder 0 mel nas areas rurais
e montanhosas, reduzindo bastante sua producgdo. O agUcar, por sua vez, era uma novidade
interessante para muitos, o que fez do mel um alimento restrito ao autoconsumo e destinado aos
mercados regionais tradicionais, onde, no século XIII, faltavam condicGes para que essa pratica
se tornasse recorrente. O consumo de mel, aos poucos, foi deslocado para as funcdes dietéticas
(SOEIRO, 2006, p. 139).

Para fazer os doces e conservas necessitava limpar o aglcar, ja que ndo havia as técnicas
de branqueamento como hoje e o produto era de cor escura e cheio de impurezas. Para limpa-
lo e clarifica-lo havia receita propria: primeiro, punha-se a agua no tacho e algumas claras de
ovo batidas em neve; depois adicionava o agucar e levava ao fogo, sem mexer. Assim, a clara
do ovo conseguia retirar toda sujeira do agucar. Feito isso, o tacho era retirado do fogo, a clara
de ovo era removida com o auxilio de uma escumadeira e, entdo, coava a calda do agUcar.
Terminado esse processo, a calda era levada novamente ao fogo, até que o ponto de agucar fosse
atingido (GOMES FILHO, 1994, p. 157).

Além das conservas de frutas, a nobreza apreciava comer os frutos secos, que eram mais
faceis de serem transportados para outra regido e, portanto, devido a comodidade, eram
alimentos considerados como artigo de luxo. “A conserva [desses frutos] era uma mistura de

agua e agucar levada ao lume até fazer a calda” (SANTOS, 1997, p. 64). Essa era mais uma das
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técnicas de conservacdo aprendida pelos portugueses através da influéncia islamica.
(BUGALHAO; QUEIROZ, 2005, p. 12). Destacavam-se os frutos como figos secos, uvas
passas e ameixas secas. Para a secagem desses frutos havia algumas etapas, como a colheita do
fruto, o cozimento, a secagem e 0 armazenamento. Porém, no Livro de receitas da Infanta Dona
Maria de Portugal, nenhuma fruta seca é encontrada (SANTQOS, 1997, p. 64).

Para finalizar, desde a sua formacdo, Portugal ja possuia em seu reino quantidades
consideraveis de arvores frutiferas disponiveis a toda a populacdo e é uma regido que recebeu
da cultura arabe muita influéncia, tanto no vocabulario como no incremento de novos
ingredientes nas receitas, como na receita de “talos de alface” (GOMES FILHO, 1994, p. 103).
Eles introduziram no reino portugués a presenca do agucar na conserva e na técnica de secagem
das frutas, e as novas técnicas de cultivo das oliveiras. A sociedade mulcumana que viveu em
Andaluz, na ldade Média, mesmo sendo proibidos de tomar bebidas alcodlicas — 0s cristdos
mocarabes, por exemplo, tomavam vinho —, trouxeram para a Peninsula Ibérica uma bebida
fermentada feita a base de diversas frutas juntas.

Pelo fim da Idade Média, comiam-se bolos também, os quais recebiam o nome de
“fartes”, COMO VimOS na receita de “Farteds”. E um prato em que se misturava o amargo € o
doce, como o mel ou o aglcar e o cravo, o gengibre ou a pimenta (SANTOS, 1997, p. 57). O
pdo de 16 medieval era mais uma massa contendo o agucar, a &gua-de-flor e as améndoas pisadas
(SANTOS, M., 1997, p. 57). Atualmente, é mais fofo e muito amarelo devido & grande
proporcao de gemas.

Podemos dizer, assim, que a alimentacdo medieval portuguesa sofreu muitas influéncias
e se modificou ao longo do tempo, alterando o ambiente, seja na destruicdo de bosques para a
criagdo de gado, com o aumento da producéo de leite e seus derivados, seja na fabricacdo de
receitas de doces e conservas. Durante a Idade Média, ndo poderia se desvincular a alimentacéao

do desenvolvimento das producbes econémicas.

¢) Os costumes

Por que adquirimos certos habitos alimentares? Por que certos alimentos sdo
consumidos em certas ocasioes e em outras ndo? Por que fazemos certas refeicdes com
determinados grupos sociais? O homem cria habitos e costumes alimentares que sdo muito
importantes para manter o relacionamento entre as pessoas. O que seria de uma festa de
aniversario sem os famosos bolos e o0 sopro das velinhas? Ou de um casamento sem a partida
do bolo, ou sem os pratos e as bebidas? Na alimentacdo, assim como na religido, os homens

estabeleceram essa pratica cultural conhecida como rituais. Eles sdo praticas que sempre
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acontecem na sociedade e envolvem a comunicagao entre pessoas e grupos que se submetem
as regras pré-estabelecidas. A comunicacdo através do ritual pode aparecer num dialogo, num
conjunto de gestos ou mesmo na maneira de expressar o que pensamos, e tem um significado
caracteristico muito préprio do grupo, pois sdo dotados de episodios cheios de sentidos, sinais
e simbolos (CROATTO, 2004, p. 331-332).

Na Idade Média portuguesa, a presenca dos rituais na alimentagdo era muito marcante.
Os pratos de carnes em Portugal, por exemplo, significavam muito mais que o ato de comer
para sobreviver, pois tinham caracteristicas de valores culturais, como o poder da fecundidade
e da regeneracdo (SANTOS, 1997, p. 78). Havia a diferenca de como o rico e o pobre sentava-
se para fazer as refei¢des, quanto mais os gestos fossem delicados e refinados, mais indicava
que a pessoa era civilizada (ELIAS, 1994, p. 34-39). Os habitos alimentares portugueses foram
préprios deles, mas alguns sdo comuns também aos povos conquistados por eles, como o habito
de comer um animal inteiro e mais caro, como o peru, que é reservado para as festividades
natalinas. Na Idade Média, comiam outras aves nessas festividades, como o pavao e o faiséo.

Mesmo com toda polidez e requinte, enquanto um portugués ainda era muito apegado
em destrocar com as maos um pedaco de frango, para a corte francesa era indispensavel o uso
exagerado de talheres. Outro costume alimentar da nobreza portuguesa era que os alimentos
deveriam ser frescos e nédo reutilizados no dia seguinte. Assim, na mesa de um rei, 0 prato
cozido deveria ser servido no mesmo dia que fosse feito (GONCALVES, s/d, p. 30). O sabor
do alimento nas refeicbes era tdo importante quanto sua aparéncia, e a cor estava acima de
qualquer outra coisa. As cores dos alimentos podiam ser extraidas do verde dos vegetais, do
amarelo das gemas e também do acafrdo, que dava aos pratos a aparéncia de ouro. O vermelho
ou o azul vinham de outros produtos especificos, 0s quais ndo tinham gosto, ja que 0s
portugueses ainda ndo conheciam o extrato de tomate (ABADDE, s/d, p. 91). Sobre o momento

de fazer as refei¢des, conta-se nos livros que:

Naquela época os portugueses faziam comumente duas refeicdes principais: o
jantar, que era feito entre dez horas e onze horas (antes do século XV1, ocorria
mais cedo, entre oito horas e nove horas), e a ceia, entre dezoito horas e
dezenove horas. O jantar era a refeicdo principal e mais forte do dia. No jantar
da nobreza, o nimero de pratos servidos era em média trés, sem contar sopas,
acompanhamentos ou sobremesas. Na hora da ceia, serviam-se em média dois
pratos ou até mesmo um. Acredita-se que devido aos atrasos no jantar, sentiu-
se a necessidade de uma outra refeicdo: o almogo, tomado logo apos se
levantar. (ABADDE, s/d, p. 90).
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O jantar no Portugal medieval era no mesmo horério do almogo no Brasil de hoje, e a
ceia era como 0 nosso jantar. Os portugueses ndo comiam muito tarde, ou pelo menos, a
nobreza. Geralmente, um jantar era servido em torno das 10 ou 11 horas da manhd e era a parte
da refeicdo mais importante no dia (SANTOS, 1997, p. 4). Nesse periodo, as frutas a mesa do
rei completavam quase sempre o jantar e a ceia, pois eram consideradas a sobremesa.

Cabe evidenciar que, mesmo que os homens da Idade Média tivessem uma alimentagédo
pobre em alguns nutrientes, havia certa preocupagdo com os cuidados na refeicdo (ABADDE,
s/d, p. 90), por isso o0 alimento era visto como um nutriente para equilibrar as funcbes do
organismo ou como fator de diferenciagéo social, 0 que o rico comia num prato, na maioria das
vezes, 0 pobre ndo consumia.

Embora a alimentagdo fosse medida mais pelas quantidades que pelas qualidades, havia
os cuidados medicinais, que jamais poderiam ser esquecidos nas refei¢cfes: com o estdbmago,
figado, bilis. Em determinadas situaces, as pessoas da ldade Média recomendavam que certos
habitos alimentares ndo poderiam ser praticados para se ter uma boa digestdo, mesmo que um
alimento fosse bom para a saude, mas, se 0 tomasse de forma inadequada ou exagerada, isso
poderia alterar a digestdo e causar problemas de humor, com o aparecimento de enfermidades
(PENA; GIRON, 2006, p.187-188).

Nesse sentido, as refeicdes medievais tinham como preocupagdo a prevencdo de
doencas, por isso os cuidados com a aparéncia das frutas, que ndo poderiam ser nem muito
maduras e tampouco verdes, algumas delas se comiam somente em conservas, COmo é 0 caso
do marmelo. Até hoje os portugueses evitam comé-los crus, pois a sua aspereza dificulta a
degustacdo. Porém para os medievais portugueses, isso esta além dessa questdo, comer 0s
marmelos sem aferventa-los poderia causar danos ao redor do peito (PENA; GIRON, 2006, p.
258). Alguns acreditavam que os marmelos eram (teis para diminuir a sede, ou fortalecer os
animos.

O péssego era uma fruta que fazia mal a satide, no entanto, era consumida se dele fizesse
0 doce, como aparece em duas das receitas do caderno de coisas e conservas. Era usado nao
como alimento em si, mas como medicamento, pois o seu fruto poderia aliviar as dores do
ouvido ao pingar uma gota do azeite desse fruto. Outras frutas, como a cidra ou a toronja, tinham
por costume usa-las como remédio para o0 estbmago, acreditando que produziam bons humores
e eram consideradas excelentes antidotos, pois levantavam o animo.

Ja a laranja era mais usada como alimento que o lim&o. Nas receitas medievais, essas
duas frutas foram ditas apenas em uma so receita no Livro de receitas da Infanta Dona Maria.

Acreditava-se que as améndoas eram frutas que produziam um sono tranquilo e, quando suas
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castanhas eram usadas nas sopas, dizia-se que fazia bem para o peito e o pulméo. Os frutos
secos eram mais preferidos do que os frescos, pois eram entendidos como menos perigosos ao
organismo.

Outra questdo para se manter a satde naquela época estava na combinacdo de um
ingrediente misturado ao outro, ou nos cuidados do cozimento de um prato. Para assar o pao, 0
calor da lenha deveria ser moderado, pois jamais se consumiria 0 pd0 com uma casca escura,
porque poderia causar danos graves ao estdmago. Uma curiosidade nisso é que o péo deveria
ter muito miolo, mas pouca casca, e nao era aconselhavel comé-la.

Os portugueses do século XV tinham preferéncia por comer animais de cores negras,
pois eles os achavam mais saborosos. As galinhas de pena escura, por exemplo, eram mais
apreciadas que as demais e, além disso, a ave deveria ser criada solta, pois era melhor para a
salde do homem. Também, acreditava-se que para ter melhor disposicdo no corpo era
aconselhavel comer as asas, 0 pescoco, a coxa e as patas das aves, pois essas partes davam
movimentac&o as aves e, consequentemente, ao corpo humano (PENA; GIRON, 2006, p. 200).
Comer a carne do galo poderia aumentar a memoria e 0s ovos eram considerados afrodisiacos.

Na Idade Média, ao contrario da nobreza, os burgueses comiam apenas as carnes de
acougue. Ja no século XVII, todos apreciavam com bons olhos os grandes cortes de carne
(MAGALHAES, 2004, p. 111). Os homens desse periodo tinham por costume dar aos hospedes
ou ao dono da casa a oportunidade de cortar a carne primeiro que os demais. 1sso ndo era,
necessariamente, uma forma de honrar a pessoa, mas de mostrar que aquela pessoa era parte da
familia (ELIAS, 1994, p. 127) que, alids, eram grandes e, por isso, 0s pedacos de carne eram
enormes. Com o passar do tempo, as familias foram ficando menores e, assim, as receitas se
adequaram a pratos com quantidade menor das porc¢des servidas a mesa.

Até o século XV, os portugueses ainda tinham o costume de comer com as maos, mas a
nobreza usava apenas trés dedos, como forma de diferenciar-se dos demais. Comecado como
costume no século X1V, as pessoas ndo deveriam fungar nem tampouco estalar os labios
enquanto comiam. Jamais poderia cuspir-se de um lado a outro da mesa, e muito menos assoar-
se na toalha. Essas etiquetas eram uma forma de diferenciar o homem refinado do que ndo era
considerado “educado”. Outra pratica era a de que, N0 mesmMo prato ou travessa, varias pessoas
até poderiam comer juntas, porém, ndo era aceito se debrucar nele, nem comer como se fosse

um “porco”’e tampouco devolver a comida mastigada ao prato (ELIAS, 1994, p. 115).

Segunda parte da aula
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Passar aos alunos as coordenadas do que precisa fazer e trazer de casa: um cartaz para

o dia da exposicdo de pratos. Para se fazer o cartaz, é necessario ler os tdpicos abaixo:

a) Montagem do cartaz:

* Este cartaz sera montado com a ajuda da leitura das receitas. Uma ideia é que cada grupo
ponha no(s) cartaz(es) desenhos daquilo que mais gosta de comer, de uma receita familiar e/ou
de uma receita do Tratado de cozinha;

* 0s representantes deverao entregar o nome das receitas familiares e medievais escolhidas para

o0 professor, como forma de controle do material.

b) instrucdo da confeccdo dos cartazes da oficina: leitura das receitas escolhidas. Nesse

momento, o professor contara com a ajuda de todos para a confeccao do cartaz e dos desenhos;

c) observacdo de como estdo sendo encaminhados os trabalhos. Pontuar as dificuldades e
ressaltar as exigéncias escolares para a montagem da | Feira de Pratos, como organizagédo do
espaco, os responsaveis pela arrumacédo da decoracdo das mesas, 0s utensilios necessarios para
cada tipo de prato e quais serdo os responsaveis pelos processos de estabelecer o lugar do evento
(preferencialmente dentro do espago escolar).

4° encontro:

a) Exposicéo da | Feira de pratos:
* Horario sugerido: 9h as 10h ou a combinar com a comunidade escolar.

* Local: prépria instituicdo de ensino.

b) Cronograma da festividade:

* organizacdo das mesas;

* apresentagéo dos cartazes/murais;

* degustacéo dos pratos;

* recolhimento das observacOes de cada representante sobre o grupo;

* finalizacdo, reorganizacéo e limpeza do espago fornecido pela escola.

Observacdo: a atividade sera aberta para toda a escola.
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Ainda durante a exposicao e degustacdo dos alimentos, é possivel fazer a analise do
processo cultural que € o preparo e o consumo dos alimentos, averiguar a preferéncia dos gostos
dos alunos pelas receitas feitas como caracteristicas de identidade e procurar reconhecer as
herancas e tracos medievais e portugueses deixados e expostos ali.

Voltando a discussdo da constituicdo de nossa identidade enquanto individuos
constituidos de heranca cultural, tanto o aluno quanto o professor sdo sujeitos da vida prética e,
logo, de suas experiéncias vividas. E nessas praxis que comeca a se formar a consciéncia
historica, a qual reflete sobre a cognicéo histdrica. Nas salas de aula, essas reflexdes sdo parte
do esforgco em identificar os sentidos que alunos e professores atribuem a histéria ao oferecer
um senso de nossa identidade, pois, como ressalta Riisen (2007), a aprendizagem historica nao
pode ser vista como um processo simples dos fatos objetivos, ou seja, 0 conhecimento histérico
deve, também, orientar-nos no tempo. Sobre a adogdo do conceito de consciéncia historica ou
formagdo historica, empregada pelo autor alemdo, verifica-se que a consciéncia historica é
adquirida na vida pratica e ndo, necessariamente, na escola.

Entendemos que os alunos, como sujeitos histdricos, possuem certo nivel de consciéncia
histérica, mesmo que ndo percebida, que € vivida na pratica, no convivio de suas raizes
historicas, e que sua consciéncia historica ndo é estatica, mas dinamica, ja que na vida pratica
interage com mudancas temporais e espaciais, que as seleciona e as transfere do mundo exterior
para 0 seu interior. Pensando nessa perspectiva, percebemos que 0s alunos possuem pré-
conceitos da sociedade em que vivem, mas isso pode ser reformulado a partir do momento que
convivem mais no meio social, que conhecem mais sobre sua existéncia, sendo capazes de
identificar seus tragcos alimentares e culturais na leitura e preparo de algumas das receitas,
despertando algo despercebido na memdria. Portanto, a sala de aula é um reflexo da vida
pratica, onde 0s sujeitos que a constituem trazem consigo seus valores historicos.

Assim, é importante levar o aluno a perceber seu valor e o valor cultural enquanto
degustam os alimentos. Sugiro ao professor que converse e mostre que, mesmo com uma
culinaria mais elaborada, com inimeras receitas e reinvengdes de pratos, ndo deixamos as
nossas herancas medievais, como as técnicas de preparo, o gosto e preferéncia por certos
alimentos. Destacar a sobrevivéncia de costumes medievais que permanecem entre nds também
é importante, como o uso do péo em caldos e sopas, tdo comum no Brasil. Mesmo que esse pédo
ndo seja igual ao daquela época, 0 habito permaneceu; os portugueses medievais tinham uma
dieta um tanto quanto pobre, baseados em carnes, massas e doces, do mesmo jeito, S0 0s gostos

nos dias de hoje.



102

Entdo, os gostos sdo parecidos e ha inimeras semelhancas de uso dos temperos, tanto
pelos portugueses medievais como pelos brasileiros contemporaneos, como o uso do agafréo,
da pimenta, do alho, da cebola, da técnica de cozimento e o consumo de certos alimentos
portugueses que se adaptaram as terras americanas, com novos temperos e molhos. Hoje, por
exemplo, temos o molho de tomate, que é americano, mas muito usado em diversos tipos de
receitas, principalmente nas italianas.

Certos ingredientes medievais jamais sairam da mesa dos brasileiros, como o 6leo
vegetal e a gordura animal para preparar os alimentos, o péo feito de cereais como cevada,
aveia, centeio e trigo. Foram trazidas e acrescentadas ao cardapio brasileiro frutas como uva,
macd, roma, pera, cidra, tmaras, marmelo, figo, péssego e, sobretudo, laranja e limdo, além de
outras frutas vindas do continente africano, como meldo, melancia e banana, e a manga, vinda
do continente asiatico. Semeou o arroz, plantou-se a mostarda e os diversos condimentos e
ervas. O pepino também veio do continente africano. E até mesmo a tradicional feijoada tem
suas raizes no medievo portugués, uma vez que € um modelo aculturado de um cozido feito
com feijdo e carne seca (RADAELLI; RECINE, s/d, p. 15). Dessa forma, ndo ha como se
desvincular desse periodo e continuamos a praticar alguns desses habitos, 0s quais se tornaram
essenciais para vivificar nosso elo com o mundo medieval portugués.

Com relagéo ao arroz, em tempos medievais, era um ingrediente aparentemente nobre,
tal como o acgucar. Hoje, o arroz é alimento popular e o cereal mais consumido nos pratos dos
brasileiros, juntamente com o feijdo. Se, por um lado, levaram dois séculos desde a chegada
dos portugueses até se adaptarem ao gosto do feijdo americano, atualmente, quando se fala em
arroz, logo vem o feijao também. O feijao foi um alimento que enriqueceu a culinéria brasileira,
porque, antes, comiam apenas alimentos secos, incluindo a carne seca. O arroz ndo se adaptou
nos primeiros anos de colonizacdo, mas, aproximadamente em 1530, foi melhor adaptado as
plantacdes brasileiras. O feijdo se adequou aos pratos somente no século XVI11, como sugerem
0s cronistas franceses. Enfim, os dois alimentos mais comuns no prato dos brasileiros, hoje, séo
mesmo o arroz e feijdo, tanto é que os alunos os relatam antes mesmo de mencionarem a carne.
Mas, na culinaria medieval, eram o pdo e vinho os dois elementos mais representativos.

Como ja dito anteriormente, o ovo era ingrediente muito consumido na Idade Média

portuguesa, tanto nos doces de ovos quanto no substitutivo para as carnes. Porém, no Brasil,*°

4 Como afirmou Rivas (2013, p. 1), de acordo com os dados coletados pela Unido Brasileira de Avicultura
(UBABEF), “o Brasil registra uma das médias mais baixas de consumo de ovos por habitante. Um levantamento
realizado pela mostra que o consumo per capita € de, em média, 162 ovos por ano. Em 2012, a média mundial foi
de 210 ovos por habitante”.



103

a carne vermelha é mais consumida que os ovos. E um costume do povo brasileiro que foi
adquirido durante o processo de formagao da nacao, o que difere do costume portugués. O modo
como sao preparados 0s ovos hoje, em algumas receitas, também se difere muito dos tempos
medievais.

Outra questdo a ser lembrada ¢ a producio de doces de frutas. E provavel que, pela
abundancia de frutas encontradas nas Ameéricas, 0s portugueses, quando aqui chegaram,
adaptaram suas receitas e procuraram fazer doces de banana e goiaba, por exemplo, que se
encontrava em abundancia, ao invés de fazer, aqui no Brasil, um doce de limdo ou da flor de
laranjeira.

Uma prética ndo muito comum no Brasil, mas de costume portugués, é o habito de tomar
sopas e cozidos no horario das 11horas da manhd. Embora no livro de receitas aqui analisado
ndo mencione quando eram comidos 0s ensopados, mas, na Europa, sabe-se que o costume de
comer nesse horério, na Idade Média, era bastante recorrente. O que é um costume um pouco
incomum no Brasil, ja que aqui as sopas sao mais indicadas para dias frios.

Outro fato percebido foi o carater singular da cozinha portuguesa, bastante diferente de
outras culinarias no que diz respeito aos nomes dados aos pratos, bastava usar o nome do animal
ou do ingrediente principal para identificar o prato, como a maioria das receitas da Infanta Dona
Maria de Portugal: receita da Galinha Mourisca, Tigelada de Perdiz, Canudos de ovos mexidos
e assim por diante. No Brasil colbnia, essa simplicidade estad desde 0 nome do prato até seu
preparo, como nas receitas de feijdo tropeiro, arroz com pequi, arroz com carne seca. Esta é
uma pratica bastante portuguesa.

Consta também como outra simplicidade portuguesa o modo de preparo de carnes com
0 uso de especiarias e temperos mais naturais para cozinhar, assim como sdo 0s pratos
brasileiros. Essa simplicidade foi aplicada aos temperos basicos no Brasil e que sdo ja muito
antigos em Portugal, como alho, sal, cebola, cominho e, longe de desprestigiar a cultura
alimentar, pelo contrario, favoreceu ao portugués colonizar outros povos com habitos e
costumes alimentares bem diversos aos seus, isto €, 0 portugués conseguiu aceitar mais
facilmente certos alimentos americanos e africanos em sua mesa do que, por exemplo, os EUA.

Hoje, comemos hamburguer com naturalidade, enquanto que uma pamonha*’ ou pdo de queijo

470 nome das pamunhas foi “emprestado” ao vocabulo portugués pelos nativos tupiniquins e se traduz por
“pegajoso”. Os indios ndo tinham a técnica do cozido temperado assim como ja faziam os imigrantes europeus,
portanto, as pamonhas eram como um bolo mais grosso feito de milho assado. (URU, 2007, p. 43). Com 0 processo
da conquista da América, os imigrantes trouxeram essa técnica de temperar com o sal, 6leo e outros temperos para
muitos pratos conhecidos pelos nativos. Deste modo, a pamonha é um prato tipicamente brasileiro, e proveniente
de uma mistura de cozinhas, onde se tem a pamonha temperada, com os compostos lipidicos, tais como a gordura
animal (banha de porco, creme de leite, manteiga) ou a gordura vegetal (margarina, 6leo de soja), e podendo ser
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ja ndo é tdo comum a cultura estadunidense. Com isso, vemos que a nossa simplicidade estd,
também, na adaptabilidade alimentar portuguesa e que é muito comum nos pratos brasileiros.

A mistura de culturas, ou seja, a miscigenacdo cultural é algo presente nos portugueses,
que espalharam no mundo muitos alimentos e diversificaram os pratos de muitos povos. Mas,
com a introducdo de novas receitas, principalmente de outras culturas, como a do indio, 0 milho,
por exemplo, deixou de ser apenas o0 milho cozido e passou por um processo de transformacao
e mistura com outros ingredientes, chegando a uma receita tipica brasileira, que é a de pamonha.
Em termos africanos, a farinha refinada do milho, de fuba passou a ser denominada angu.

Nas receitas da Infanta Dona Maria de Portugal, as frutas estdo no livro de conservas e
podem provar que muitas das frutas que consumimos foram trazidas pelos portugueses, como
alaranja, o limao, a macé e a pera. Os doces delas comecaram a ser feitos a partir da necessidade

de conservacao ou simplesmente pela apreciacdo do sabor.

59 encontro

Sugiro que peca aos alunos para responderem individualmente a esse questionario.

a) ldentificar 3 caracteristicas comuns e 3 diferencas ao comparar as receitas medievais
portuguesas e as de tradicdo familiar escolhidas pelo grupo quanto ao gosto, sabor,
ingredientes e técnicas de preparo/cozimento. Destacar o nome de cada grupo, que € o
mesmo nome do caderno da receita medieval escolhida: carnes, leite, ovos ou conservas.

b) Qual preferéncia gustativa entre as duas receitas? E o que levou a preferi-la? Justificar
a resposta.

c) Vocé acha que os jovens de hoje se alimentam diferentemente da época medieval?
Como vocé entende os habitos alimentares de hoje em relacdo a época de seus avos?

d) Depois desta oficina, como vocé lida com o significado do que € o passado? E sobre a
alimentacéo na Idade Média?

e) O que vocé achou interessante deste trabalho que possa ser aproveitado para sua vida

cotidiana e para o seu conhecimento em histéria dentro da sala de aula?

recheada com outros temperos como o queijo ou linguiga, pimenta, coco, carne suina, abobrinha. (URU, 2007, p.
45).
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Para aplicar a metodologia em Educacdo Histdrica e durante todo o processo de
elaboracédo das aulas-oficinas, contando também com a execucdo da oficina e as analises da
avaliacdo dos alunos feitas pelo professor, nada mais condizente que fazer algumas leituras de
pesquisas realizadas em Educacdo Historica. E fundamental, também, compreender como os
jovens encaram o conceito de Histdria e saber de que forma é construida, mentalmente, sua
cognigdo historica. Para auxiliar, nesse sentido, vale falar sobre uma pesquisa realizada em
Portugal e que busca indagar como os adolescentes conseguem enxergar as caracteristicas
provisorias que eles adquiriram sobre Histéria (LOURENCATO, 2012, p. 24). Ao analisarem
essas concepcoes dos alunos, sobre como eles interpretam diferentes elucidagdes acerca de um
mesmo fato, a explicagdo que a autora deu foi a seguinte:

[...] a perspectiva da Educagéo Historica parte da ideia de que a Historia € uma
ciéncia que ndo se limita a considerar a existéncia de uma sé explicagdo, mas
ao contrario, segundo Barca e Schmidt (2009), ela possui uma natureza
multiperspectivada, o que ndo quer dizer que aceita todos os relativismos, mas
compreende-se que hd uma objetividade, uma utilidade e um sentido social no
conhecimento histérico. Um exemplo desta utilidade e sentido social no
conhecimento historico é a formagdo da consciéncia historica, que tem sido
muito utilizada como objeto de pesquisa no campo da Educacéo Historica e
tem a intencdo de reunir dados empiricos que possibilitem um melhor
entendimento das ideias dos jovens e professores acerca do sentido que a
Historia assume no quotidiano. (LOURENGCATO, 2012, p. 24)

A partir dessa assertiva e de parte da discussdo ja feita anteriormente, ndo é dificil
concluir que cada jovem tem suas experiéncias individuais, bem como suas préprias
consciéncias historicas, uma vez que possuem varios modelos mentais de consciéncia

historica*, o que explica porque cada um dos jovens estudantes portugueses tinha pontos de

48 Nas concepgdes de Riisen, a consciéncia historica apresenta em seu processo de desenvolvimento quatro
tipologias de consciéncia historica: tradicional, exemplar, critica e genética. Na consciéncia histdrica tradicional é
uma forma de experiéncia temporal marcada pela repeti¢do e obrigacdo de valores culturais, sendo assim menos
dindmica na apreensdo do passado. Os valores morais e as ordens preestabelecidas sdo menos questionadas, e se
torna assim, uma consciéncia mais estatica e conservadora. Na consciéncia exemplar é aquela que busca seguir
regras gerais e sociais de condutas a partir das variadas experiéncias dos sujeitos com os principios morais e gerais
gue norteiam aquela sociedade em que vive. Os sujeitos que tém essa consciéncia historica procuram argumentar
suas ideias na moralidade que é comum a maioria dos grupos. Ja a consciéncia critica é aquela que se rompe com
o tradicional, desvia-se dos valores culturais estabelecidos e tem seus pontos de vista contrarios as obrigacdes
preestabelecidas. Essa tipologia de consciéncia nega as totalidades temporais e se op8e as duas primeiras
consciéncias, ja citadas logo acima, pois critica as ideologias impostas. Por Gltimo veio a consciéncia genética,
caracterizada como aquela que se estabelece a partir das transformagfes dos conceitos e dos novos modelos
culturais. Nessa Ultima tipologia destaca-se que o desenvolvimento da competéncia narrativa na aprendizagem
histérica tem-se agdes mais temporais, ou seja, acdes dos sujeitos mais condizentes com a realidade ja que sua
consciéncia passou por uma transformacdo dos padrdes morais onde se equilibra as funcdes operantes na vida
interior do sujeito, pois torna mais autoconfiante em suas escolhas. Neste Ultimo caso, a consciéncia histérica é
capaz de guia-lo para criticar e transformar o tempo (RUSEN, 2010, p. 61-63).



106

vistas baseados na historia que contavam a eles, mas, no final, tudo se referia a um mesmo
sentido, ou seja, a histdria contada era sempre a mesma, porém, com palavras diferentes.

Uma discussdo que se faz necessaria nesse contexto é sobre o conceito de jovem. Para
Lourencato (2012), “a ideia de jovem é construida social e culturalmente, portanto, muda
conforme o contexto histérico, social, econdmico e cultural” (LOURENCATO, 2012, p. 43),
por isso, conceituar o termo pode ser uma tarefa um tanto quanto dificil, tendo em vista que o0s
jovens sofrem variacOes histdricas e estdo atados a cultura e grupos sociais distintos. Trazendo
essa problematica para a pesquisa em tela, poderemos comprovar que, durante a apresentacdo
da oficina, os alunos tém opiniGes comuns sobre conceitos, habitos e costumes alimentares que
sdo globalizados, mas destoantes quando se refere a tradi¢ao familiar de cada um, ou seja, essa
ideia de conceito dado e acabado, realmente, é dificil de ser mantida, uma vez que pode variar,
de acordo com as realidades distintas de seu convivio social.

Defronte do conceito de ser jovem e da analise dos alunos — daquilo que responderao
sobre o questionario —, muitos deles poderdo conceituar de diferentes formas o que seja Idade
Média e sua relacdo com as praticas alimentares cotidianas. Como consta nas colocacgdes de
Dayrell apud Lourencgato (2012, p. 43), os alunos sdo pensados como uma juventude do “vir a
ser”, 0 que significa que estdo na condicdo de transitoriedade. Como ndo chegaram a ser,
estando na passagem para serem adultos, eles acabam negando o presente. Nesse aspecto,
muitas vezes, n6s temos um habito de identificar os jovens de varias maneiras, buscando
compreendé-los ou mesmo doma-los, porém, nés mesmos ndo conseguimos definir essa
realidade, “taxamos 0s jovens como alunos, mas ndo sabemos profundamente o significado
[...]” (LOURENCATO, 2012, p. 43).

Sobre esse conceito de transitoriedade, dentro do cenario escolar, o0 jovem recebe outra
rotulacdo, a de aluno. Nessa definicdo, a escola tem por finalidade ser uma instrutora e
auxiliadora “para que os alunos passem da infancia para a fase adulta, sendo a juventude o
momento de transi¢ao, de preparagdo”, conforme nos ensina Lourencato (2012, p. 44). A autora
ainda discute, na viséo de Dayrell, que esse escrito tem outra “versdo mais romantica” e define
a juventude como um periodo de “liberdade, de prazer e de expressfes exoticas, ou mais
recentemente como uma expressdo cultural”, algo que se assemelha a seguinte analogia: ser
jovem e apenas um fim de semana dentro de uma vida inteira.

E absolutamente compreensivel para um professor de Histdria lidar com a recusa de
alguns alunos que, porventura, ndo gostem da proposta da oficina, uma vez que carregam, desde
o Ensino Fundamental, alguns preconceitos sobre o periodo e, talvez, nem cogitam a ideia de

se perguntar por que comem determinados alimentos. Todavia, o ideal &€ manter esse didlogo
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sempre aberto, de maneira que seja possivel explicar que pode haver outra forma de
compreender a Idade Média a partir da nossa propria realidade, a qual nos permite ver as
diferentes maneiras de concepc¢des de mundo em outras épocas. Assim, poderemos fazer o
aluno pensar que o passado mantém didlogo com o presente, mesmo que seja dificil perceber
iSso, até para nos, professores. Ainda assim, tentamos compreender nossas identidades culturais
dentro do passado.

Lourencato (2012, p. 44) apresenta em sua teoria outro conceito de juventude, a partir
da fala dos préprios jovens, para quem a juventude ndo € vista “como uma etapa de transicéo,
mas sim como o presente, momento a ser vivido e pensado e, muitas vezes, se destacam em
atividades culturais por ser a op¢ao que lhes ¢ dada”. Nesse sentido, os jovens ndo consideram
“a passagem para a juventude como um momento de crise”, mas eles t€m medo de encarar a
vida adulta, ja que nessa etapa deverdo conquistar um trabalho e sustentar sua familia, “o que
tiraria um pouco a liberdade que eles t€ém no presente”.

No caso da construgdo da oficina, o professor deverd estar ciente de que 0s jovens
dependerdo de instrucdes profissionais e da familia para a escolha e o preparo das receitas. Se
o professor perceber, realmente, que ha necessidade do auxilio dos pais, ele pode dizer aos
alunos que busquem ajuda em casa para desenvolver a atividade escolar, uma vez que ela vale
a nota bimestral. Isso demonstra que o professor tem preocupacdo em compreender a
adolescéncia de seus alunos, ja que é na escola que, cotidianamente, esses jovens estabelecem
lacos sociais (TORRES apud LOURENCATO, 2012, p. 40).

Ao refletir com os alunos sobre o sentido que os alimentos tém em sua vida, o professor
0s convida a serem sujeitos de si e, logo, de suas experiéncias vividas. Nesse fio de pensamento,
podemos imaginar a figura de um aluno que, quando entra huma aula de Histéria, passa a
contribuir com o professor na constru¢do do conhecimento histérico, por meio de seu relato
daquilo que remete as suas experiéncias cotidianas. I1sso se deve ao fato de que todo ser humano
tem em si mesmo algum conhecimento pré-concebido de histéria e suas habilidades sdo
propicias para fazé-la acontecer. O que realmente muitos alunos ndo imaginam é que essas
experiéncias das histdrias cotidianas sao importantissimas para se aprender historia em sala de
aula.

O professor de Historia, a meu ver, tem um grande duelo de questdes que precisam estar
em harmonia, como: o tempo como matéria-prima de seu trabalho e o tempo como instrumento
de compreensédo das acGes humanas. Concebo aqui, nesta pesquisa, que a elaboracdo da oficina
€ uma oportunidade de potencializar a producéo de conhecimento historico na jungéo de teoria

e préatica, porque é quando o professor esta mais proximo de seus alunos, instrumentalizando as
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técnicas e as ferramentas necessarias para ajuda-los a compreenderem Historia e a viverem
guiados por ela. Essa é a finalidade da oficina: permitir-lhes maior autonomia para construir
seu proprio conhecimento historico, a partir da fala do professor e das diversas atividades
realizadas.

Ao coletar os dados desses alunos, seja numa aula com didlogo seja na exposi¢do dos
pratos, o professor poderd perceber se a aprendizagem histérica os encaminhou para
despertarem sua consciéncia histérica. A degustacdo dos pratos, inclusive, pode ativar a
memoria do aluno, a qual precisamos relembrar e, depois, selecionar para podermos nos orientar
pelo tempo. Alis, a memoria serve para a historia, pois recupera parte do que esta submerso, o
que facilita o trabalho da Historia de representar o que a sociedade e a memdria trouxeram a
publico. A memoria estd muito préxima do cotidiano, uma vez que nasce das vivéncias coletivas
ou individuais, a partir das acdes do dia a dia e € 0 que os alunos vao selecionar para, em
seguida, reconstruir em forma do visual, do gosto e do cheiro: partes da sua vida cotidiana, de
habitos alimentares. Na oficina, portanto, € através do questionario e dos cartazes feitos que o
professor fara as analises das narrativas dos alunos, pois nelas estdo dados importantes de como
eles compreendem historia.

A saber, o conhecimento histérico adquirido estd muito relacionado a capacidade que
se tem de se orientar pelo tempo. Ndo ha como ter consciéncia histérica se ndo puder
fundamentar seu aprendizado histérico sem a presenca do tempo e do espaco, pois, como
afirmou Jorn Riisen, a consciéncia historica ¢ a propria “aprendizagem histdrica”,
fundamentada na memoria da vida prética dos seus individuos (RUSEN, 2012, p. 71). Sendo
assim, a diferenca da consciéncia histérica para uma simples resposta do senso comum as
exigéncias praticas é que, na orientagdo, o individuo baseia-se nos sentimentos de
pertencimento de identidade para a praxis, ou seja, reflexdo de dentro para fora. Se o processo
de aprendizagem opera no individuo de dentro para fora, isso € interno e externo a ele, logo,
esse processo € duplo, o que permite ao sujeito histérico ampliar suas possibilidades de reflexao
sobre o saber historico. Assim sendo, 0 homem constroi reflex&o sobre si e sobre os outros ao
mesmo tempo.

Nessa perspectiva, 0 Ensino de Histdria aproxima a realidade de seus sujeitos ao propor
0 ensino preocupado com a vida pratica. Toda pessoa, independente se conhece ou ndo a ciéncia
historica, tem um pensamento histérico embasado, inconscientemente, no passado que se
oferece ao presente, de modo ativo, na vida pratica. Desse modo, um agir humano nunca ocorre
sem pressupostos e ensinar Historia seria tornar consciente o passado na medida em que ele

possa orientar o individuo a agir, efetivamente, sobre o seu futuro (Rusen, 2001).
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A consciéncia historica, por sua vez, surge quando as informacBes do sujeito se
interiorizam gradualmente, a ponto de se mentalizd-la e instrumentalizi-la como aspecto
consistente que oriente esse sujeito na vida cotidiana, operando assim, em trés niveis: da
experiéncia, da interpretacdo e da orientacdo. De acordo com Cipriano Barom e Luis Cerri
(2011), aprender pelo conhecimento histdrico implica uma atividade da consciéncia historica,
ou seja, um aprendizado que o individuo seja capaz de se orientar pelo tempo e espaco, que
amplie seu saber através de suas experiéncias com o passado vivido e que estimule um aumento
da competéncia do ser humano para interpretar historicamente as suas experiéncias. Uma
interpretacdo do passado que possibilite reforcar a capacidade de cada um de nds de inserir e
utilizar nossas interpretacdes histéricas no quadro da orientacdo da vida pratica.

Segundo Lidiane Lourengato e Maria Schimidt (2014, p. 165), a “consciéncia historica
é a competéncia cognitiva, estética e politica de interpretacdo, ou seja, atribuicdo de significado,
e orientacdo, constituicdo de sentido, das experiéncias humanas do tempo, sobre o tempo e no
tempo”, ela age como um modo especifico de orientar o real, o agora, j& que tem a funcéo de
ajudar os homens a compreenderem o presente.

Para que a pessoa possa interpretar suas experiéncias do passado, ela precisa utilizar
uma narrativa que lhe seja Util, mas a competéncia da narrativa implica, também, a competéncia
da interpretacdo. Na da narrativa, os sujeitos historicos adquirem a habilidade de usar a sua
consciéncia humana na elaboragéo de procedimentos que Ihes permitam dar sentido ao passado,
portanto, implica competéncia temporal que se oriente, efetivamente, no tempo, recordando o
passado de sua vida pratica (RUSEN, 2010, p. 59).

Nesses trés estagios (experiéncia, interpretacdo e orientacdo) que vao formar a
consciéncia histérica dos individuos, a Educagdo Histdrica exerce um papel necessario a sua
estabilidade e equilibrio para formar a aprendizagem histérica. Com a construcdo da
aprendizagem histérica, a sua consciéncia historica estara diretamente relacionada a ela. De
acordo com Isabel Barca (2006), em Historia, a aprendizagem ensina por meio das leituras das
evidéncias das fontes, o passado jamais podera ser interpretado como imutavel, mas sempre
como passado que pode ser revisado e revisitado por novas leituras e novas evidéncias.

Mesmo na diversidade de composi¢des, a escrita da Historia segue um conjunto de
critérios que servem para validar a versdo historica e que sdo fundamentados na evidéncia.
Numa sala de aula, o professor deve orientar seus alunos sobre a escolha de critérios que
evidenciem os fatos para que, nessa conjuntura, “num mundo de informagdo plural, sera
desejavel que os alunos aprendam, de forma gradual, a comparar e a selecionar criteriosamente

narrativas e fontes divergentes sobre um determinado passado” (BARCA, 2006, p. 96).
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Enfim, segundo Riisen (2006), a consciéncia historica ajuda o sujeito a se orientar no
seu tempo e espaco, j& que sua consciéncia permite tomar atitudes baseadas na sua experiéncia
de vida e na reflexdo de seu conhecimento da Historia. Desse modo, a didatica da Histdria
encarrega 0 homem de aprender sobre histéria, enquanto a consciéncia historica permite a ele
orientar na vida pratica. Com isso, acredito que é possivel colocar a alimentacdo medieval
portuguesa como uma tematica proveitosa para o conhecimento da Historia do Brasil e da
prépria Educacdo Historica nesse mundo globalizante. O professor precisa apenas adequar as

receitas ao gosto dos alunos, como forma de atrair 0s jovens a se interessarem por Histéria.



111

CONSIDERACOES FINAIS

Como vimos ao longo da dissertacdo, 0 modelo de ensino apods a redemocratizacao no
Brasil dos anos de 1980 tem seus altos e baixos. De um lado, encontramos uma educacéo que,
em certo ponto, reconhece as novas metodologias como a de atividades préaticas consideradas
mais dindmicas, em especial, a historia do cotidiano. Mas, de outro, os documentos como LDB,
PCN e DCN apresentam um pensamento mercadologico destinado ao ensino. A influéncia
dessa perspectiva se disfarca nos PCNs, que buscam tornar-se o ensino mais capitalista para
atender um mercado mais globalizante, enquanto o Ensino de Histéria busca construir
conhecimento a partir da Histdria do cotidiano e local, que sdo mais conhecidas do aluno, ja
gue se encontra ai a sua historia de vida, a qual tem muito valor se contada em sala de aula.
Temos também a Historia Medieval, que vem enfrentando grandes dilemas para justificar sua
permanéncia e utilidade na construcdo do conhecimento historico. Somado a isso, 0s temas da
Idade Média sdo considerados por muitos como propostas desvantajosas para serem aplicadas
NO NOSSO ensino, ja que consideram nosso pais nascido na Idade Moderna.

Como retratado, os esforcos iluministas tentaram defraudar a Idade Média como época
de constantes crises e como um periodo que ndo havia luzes para iluminar a razdo humana, ou
seja, era uma época imaginada como atrasos. Se, por um lado, vemos um Império Carolingio
onde se configurou a “decadéncia fisica e cultural agitados por terrores sem fim, fanatismo,
intoleréncia, pestiléncias, fomes e carnificinas” (ECO, 2010, p. 5), por outro, vemos no contexto
medieval varias das inven¢des do mundo antigo que se aperfeicoaram, como 0s instrumentos
agricolas “que ap6s o ano 1000, ganharam impulso devido a uma revivescéncia agricola que
permitiu 0 aumento no cultivo e a diversificacdo de novos produtos naturais introduzido na
dieta europeia” (ECO, 2010, p. 5). O que nos impele saber ¢ que as crises estdo presentes em
todo modo de producéo e ndo unicamente na Idade Média. Ao contrario disso, a Idade Média
teve momentos de grande desenvolvimento, como a criagao das universidades, do florescimento
do comércio e das cidades.

Ao lermos as receitas poderemos ver quantos mitos e erros ha sobre o conceito de Idade
Média, esse pensamento iluminista, que tanto perdurou nas academias € nos livros didaticos,
tem resistido até os dias de hoje e, de certa forma, marcaram como o conhecimento histérico é
apropriado nas escolas e na vida de nossos alunos.

Além disso, existe uma forte presenca do Eurocentrismo nos livros didaticos, pensa-se
que a ldade Média, por retratar a vida na Europa, ndo tem nada a nos dizer. Se ndo bastasse

tudo isso, 0os medievalistas enfrentam outra questdo de carater empatico dentro das
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universidades e institui¢Oes de ensino que ainda néo foi resolvida: a validade de se fazer estudos
medievais no Brasil. Ao colocar em dubiedade tal questdo, a pertinéncia de fazer estudos nas
escolas e nas faculdades, os estudos medievais brasileiros, as vezes, beirou ao enfado. A
legislacdo brasileira sobre a educacdo e o ensino ndo valoriza a Idade Média, dando preferéncia
ao periodo colonial e posteriores.

Diante disso, 0 aluno j& se vé acostumado a preferir estudar Historia do Brasil a Historia
Medieval, considerando-a como uma histdria europeia e descontextualizada de seu mundo.
Portanto, quando se fala em estudar Histdria Medieval, logo se tem em mente que é antiquado
para os dias de hoje, pois saber uma época tdo distante da nossa realidade ndo faz muito sentido.
Os filmes e livros de contos de fadas fazem alusdes a castelos, reis, rainhas, e cavalaria com um
“final feliz que nem sempre houve”. Enfim, s3o muitos esteredtipos que fazem os alunos
pensarem que ldade Média é uma fantasia e ndo tem conexdo com o mundo atual, ao se referir
a ela como uma éarea da disciplina de Histdria presa a um passado longinquo demais, sem
relagdo com a nossa sociedade.

Por trés dessa historia, também, escondeu-se por muito tempo a verdadeira intencao do
desprestigio de se estudar a disciplina de Histdria. A partir do século X1X, a Histéria comegou
a se distanciar da realidade do presente ao se preocupar somente com a ideia de acontecimentos
progressistas no passado. Queriam fazer da Historia uma ciéncia da natureza, com aspectos de
objetividade, neutralidade e linearidade, por isso, cada vez mais, ela foi se afastando da conex&o
com o tempo, ja que um fato sobrevinha a outro numa regularidade de assuntos. A Histdria foi
abandonando a praticidade que tinha, 0 que a levou a uma complexidade tedrica sem
precedentes. Os livros didaticos atuais ainda apresentam a Historia de modo cronol6gico, um
fato sucede outro, 0o que pode fazer com que 0s alunos sejam incapazes de compreender a
relacdo entre passado e tempo presente e, sobretudo, com o futuro. Diante dessa realidade, surge
Risen e seus seguidores, os quais buscam devolver a Histdria sua praticidade, e é ai que entra
o0 Ensino de Histdria, que vai ao encontro da vida préatica dos alunos e é tdo importante quanto
a fala do professor na producéo do saber. Alias, a cognicao historica, s6 pode acontecer quando
ha um dialogo proficuo entre ambas.

Uma das principais seguidoras de Risen é a professora e pesquisadora Isabel Barca, que
emprega o conceito de Educacédo Histdrica no aspecto de defender a importancia de atividades
de aula-oficina com recortes tematicos em sala de aula, onde se estabelecem ligacdes entre
teoria e pratica, ontem e hoje e permite os alunos se tornarem protagonistas do ensino e sujeitos
historicos. Portanto, é significativo para o professor de Historia trabalhar com o cotidiano e a

pratica na Historia, permitir aos alunos que falem sobre o que entendem de historia, pois, como
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argumentei, os alunos ja tém alguma percepc¢do historica na vida prética e sdo sujeitos da
historia, atuantes como seres sociais e culturais, ndo somente na sala de aula, mas também no
seu convivio social e familiar. De suas relacGes familiares trazem consigo elementos de
identidade e de pertencimento que podem ser muito Uteis para se aprender a Historia que esta
no cotidiano.

Apesar de o Ensino de Histdria nos ultimos anos estar familiarizado com essas ideias e
0 uso de fontes documentais em sala de aula, as perspectivas capitalistas trazem conceitos que
podem ser perigosos para as Ciéncias Humanas como, por exemplo, o ensino voltado sé para a
globalizagdo e o mercado de trabalho. Por tras disso, tem a intencdo do Estado em manipular
esse ensino para conquistar maior abertura econémica e politica dentro e fora do pais.

Comitente a esse pensamento se, porventura, o professor ensinar Histdria somente por
meio dos livros e contetidos apostilados, a aprendizagem tera uma tarefa dificil e complexa para
a compreensao da histéria. Por exemplo, estudar sobre o Egito Antigo sem buscar tracos de
identidades ainda presentes na nossa vida pratica ndo facilitara em nada ensinar o sentido de
estudar historia, ndo ajudara em nada para que o aluno se oriente no tempo e espaco, pois ele
ndo vé necessidade alguma em aprender algo que ndo possa contribuir para a sua vida préatica.
Consequentemente, ndo auxiliara na formacdo de sua consciéncia histdrica, por isso a
necessidade de recorrer a vida préatica para facilitar a aprendizagem do Ensino de Histdria. No
caso em tela, vi na alimentagdo uma oportunidade para se pensar tal aprendizagem/ensino.

Junto a isso, temos o livro didatico que ndo deixou de ser um veiculo do Estado e nem
de ser o Unico meio de adquirir conhecimento histérico. Nao obstante, as aulas de Histéria se
prendem em linearidades, progressismos e teorias que informam sobre o passado e assimilam
fatos. E, para finalizar, as novas tematicas como o estudo da alimentacdo no medievo ainda
precisam ser mais estudadas em outros periodos histéricos, porque ainda sdo poucas ou raras
as producdes escolares feitas em Histdria da alimentacao.

Com efeito, esse tema da alimentacdo é capaz de se expandir para além da &rea
bioldgica, ao ser inserido nas nogdes antropoldgicas e histdricas, tendo em vista que, para o ser
humano, o ato de comer ndo é apenas um ato vital do organismo, mas envolve praticas e
significados. O valor dos alimentos é algo mais complexo que nutrir e sustentar o corpo, porque
nele agrega um valor simbolico, 0 homem nutre-se também dos significados que partilham nas
representacdes coletivas (FISCHLER, 1990, p. 21). E nesse sentido que intelectuais das ciéncias
humanas tém procurado o sentido, de uma maneira muito particular, de interpretar o comer e

relaciona-lo com a cultura e com o simbdlico, além do biolégico.
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O hébito humano de se apropriar do alimento € diferente do habito dos animais. Uma
degustacdo pode remeter a memoria de um fato histérico, pode haver comparagédo de receitas,
percepcéo de tracos de semelhanca ou divergéncia, afinal, a cozinha é miscigenada, simbdlica,
e 0 ato de se alimentar nao é simplesmente o de comer, mas o prazer de cozinhar e combinar
ingredientes, € a transformacao da cultura e o consumo do alimento*® é seguido de mudancas
nas relacBes sociais. De acordo com Claude Fischler (1990, p. 7), nada é mais intimo® que
comer, nem mesmo o vestir, pois 0 alimento se liga a nds, torna-se parte de nds, enquanto o
vestuario estd apenas em contato com nosso corpo. O autor ainda menciona que o alimento
serve como incorporacdo do dominio do apetite e do prazer ao comer, mas também da
desconfianga, da incerteza ou comer por ansiedade.

Embora seja consenso que o selvagem come cru, 0s nossos indios ndo eram tdo rusticos,
muitos nativos ja dominavam o fogo quando os portugueses chegaram nessas terras e, assim,
tinham suas técnicas de cozer, no entanto, a culinaria portuguesa se considerava superior, no
sentido de que se apresentava com técnicas mais requintadas, as quais o nativo desconhecia. E
0 que tornou a sua culinaria dominante. E € por isso que, hoje, nossa culinaria se parece mais
com a dos portugueses do gue, de fato, com a dos nossos nativos indigenas.

As permanéncias sobrevivem se reinventando e certos habitos se apropriam de outros
ou sdo modificados no decorrer das temporalidades, é isso que os portugueses fizeram no Brasil,
criaram uma nova cozinha, diferente da sua cozinha tradicional, mas, ao mesmo tempo,
trazendo suas experiéncias, seus alimentos, seus temperos, suas técnicas. A cozinha brasileira,
embora diferente da medieval portuguesa, tem muito dela e é provavel que, na maioria das
vezes, 0s alunos ndo percebam as implicacBes que estdo expostas nessa pratica cultural milenar
que é a preparacao dos alimentos seguindo uma receita. Nem tampouco percebem que eles sao
agentes construtores dessa identidade patrimonial que os possibilita pertencer a uma cultura e
que eles contribuem para manter.

Perante tudo isso, busquei no livro de receitas “Um tratado da cozinha portuguesa do
século XV” e nas receitas de tradi¢ao familiar dos alunos construir um projeto de aulas-oficinas
na perspectiva da autora portuguesa lIsabel Barca, na visdo de quem, ao elaborar uma aula-
oficina, que sdo atividades préaticas que envolvem alunos e professores de Histdria, é necessario

fazer recortes tematicos e temporais, por isso delimitei o tema da alimentacdo, a medieval

49 A transformacéo do alimento pode significar aqui as mudancas do selvagem que come cru para os civilizados
que comem cozido (LEVI-STRAUSS, 2004). Desta maneira, a nogdo de civilizado est4 em contraposico ao
selvagem, em nossa cultura.

5 [ntimo™ é o adjetivo que se impde: em latim, intimus ¢ o superlativo de interior. Incorporando os alimentos, n6s
os fazemos aceder ao auge da interioridade.” (FISCHLER, 1990, p. 11)
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portuguesa e a contemporanea brasileira, para percebermos como os alunos compreendem o
Ensino de Histéria como formadores de suas herancas, identidades e de sua situacdo como
sujeitos historicos.

Devemos estar cientes de que, ao passo que se constrdi conhecimento histérico, ele deve
ser aplicado como meio orientador, como uma bussola, ou um “GPS histdrico”, para usar um
termo mais moderno. Tendo isso em mente, quando se forma um aluno em Historia, na mesma
proporcéo forma-se um cidaddo com consciéncia e Educacdo Historica, pois ele aprende que o
tempo é a marca historica que constroi a sua vida pratica. Por conseguinte, ndo se pode
desvincular a vida dos alunos da sala de aula, uma vez que, antes de se tornarem educandos,
eles sdo sujeitos histéricos em transformacao e suas histdrias ndo podem ser desvinculadas do
tempo. Nessas condicGes, o professor de Histdria ndo deve mais encarar a sala de aula apenas
como uma caixinha preta, mas como um espacgo que aguca as vivéncias e experiéncias historicas
do que se aprendeu por meio de livros e do testemunho vivo de seus agentes.

Atualmente, podemos perceber 0 quanto a comida na Idade Média € um exemplo para
a sociedade do século XXI. Enquanto o pdo escuro e o peixe (exemplo da sardinha) eram
alimentos para 0 povo pobre, hoje sdo considerados como alimentos ricos para saude, segundo
muitos nutricionistas. Além disso, tinha-se o intenso uso de ovos na cozinha medieval
portuguesa, e hoje ele € altamente recomendado pelos médicos, considerado alimento essencial
para compor um prato saudavel, ja que € considerado rico em nutrientes.

Em sintese, para 0 meu trabalho, talvez seria interessante trazer a politica de estado, se
tivesse como proposta fazer das receitas medievais portuguesas um espécime de feira
empreendedora, onde os alunos simulariam ser profissionais: confeiteiro, cozinheiro, vendedor,
criador de marketing, gerenciador das finangas. Mas, em meu pouco tempo de estudioso em
Educacdo Historica, ndo consigo mais enxergar o ensino somente com essa finalidade. Pelo
contrario, imagino uma oficina-aula em que os alunos possam pensar que os alimentos de
tradicdo familiar e os medievais se contrapdem aos fast-food desse mercado consumista.

Enfim, entendo que os pratos feitos para a feira foram uma denotagéo do relacionamento
entre a Historia Geral e a Histdria Local, no entrecruzamento do presente e passado e vice-
versa, a partir dos quais os jovens puderam refletir sobre seus valores familiares e perceber seus
lagos historicos com o pertencimento ao local, sua qualidade de vida e como os habitos,
costumes e sabores sdo caracteristicas importantes para manter o grupo se relacionando. E, por
fim, entenderam como os alimentos sdo necessarios para manter vivas as identidades de um
grupo, sendo necessarias para que se reconhecam enquanto seres sociais. Como muitas vezes

ouvi falar: “Vocé é aquilo que vocé come!”, essa € a ideia que objetiva passar para os alunos.
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ANEXOS

Tabela 1 Algumas receitas do livro “Um tratado de Cozinha Portuguesa do Século XV”

Pratos de Carne

Pratos de Ovos

ALMONDEGAS

Tomem carne de porco ou de carneiro muito
gordo, sem 0ssos, e piquem-na bem
miudinha, temperando-a com sal, cravo,
acafrdo e gengibre. Fagam as bolas de carne,
recheiem-nas com uma gema cozida,
passando-as em seguida pela farinha de trigo.
Numa panela com manteiga bem guente ou,
se preferirem, manteiga e caldo gordo de
carneiro, lancem um amarrado de cheiro-
verde, e cologuem ali as almodndegas.
Tampem a panela e tenham o cuidado de
mexer as alméndegas de vez em quando,
evitando que se partam.

Sirvam com bastante molho. Se este for
pouco, ajuntem as alméndegas o caldo de
outras panelas.

OVOS MEXIDOS

Faz-se uma calda rala, com um pouco de agua-
de-flor, levando-se o tacho ao fogo, para que
ferva lentamente.

Em seguida colocam-se nessa calda fatias de
pdo dormido, e assim que estiverem cozidas,
retirem-nas e deitem-nas numa travessa.
Batam uma dizia de ovos, e derramem-na na
calda.

Assim que levantar fervura, comecem a mexer
tudo lentamente, sempre para 0 mesmo lado, a
fim de que os ovos nao se desfacam.

Depois de cozidos retirem 0s ovos com uma
escumadeira, colocando-o0s sobre as fatias de
péo.

Sirvam polvilhados com acUcar e canela.

Pratos de Leite

Pratos de Coisas e Conservas

MANJAR BRANCO

Cozinha-se demoradamente um peito de
galinha em &gua pura, de tal modo que se
possa desfiar com facilidade.

Em seguida coloque esse peito desfiado
numa vasilha com agua fria.

Tomem-se 450 gramas de arroz bem lavado
e Seco com um pano, pisem-no muito bem, e
coem-no numa peneira bem fina.

Num tacho deita-se 1,4 litro de
adogando-o com 200 gramas de agUcar.
A esse leite ajuntam-se entdo o peito da
galinha, um pouco socado, a farinha de arroz
e sal a gosto.

Leva-se tudo ao fogo brando, mexendo sem
parar. Quando o creme estiver quase cozido,
€ bom prova-lo, para ver se necessita de mais
acucar.

Depois de pronto tira-se o tacho do fogo,
continuando-se a bater o creme por mais
alguns minutos.

Sirva-se em tigelinhas, com agUcar por cima.

leite,

DOCE DE ABOBORA

Arranjem uma abdbora bem dura, e cortem-na
em pedacos, do tamanho e feitio que
desejarem, descansando-os e limpando muito
bem por dentro.

Em seguida encham um alguidar com agua
fria, e derramem dentro uma mé&o cheia de sal.
Antes de mexer o sal que esta no fundo,
joguem na agua um ovo. Quando este vier a
tona, que aparecer dele s6 um pedacinho do
tamanho de uma moeda de dez centavos,
dissolvam o sal com uma colher de pau.

Coem essa salmoura e arrumem-na numa
vasilha, com os pedacos da abdbora. Depois de
vinte e quatro horas de infusdo, tirem o0s
pedacos da abobora e cologquem-nos
imediatamente  em agua fria, onde
permanecerdo trés dias, com agua trocada de
cinco a seis vezes ao dia.

Depois desse periodo de infusdo na agua fria,
provem a abobora. Se ela ainda estiver com
gosto de sal, tornem a deita-la na agua por mais
trés dias, mudem-lhe a agua como da vez
anterior, deem-lhe uma fervura cada dia, e
voltem a abobora novamente para a agua fria.
No terceiro dia acabem de cozé-la
completamente, até que passe um alfinete
através dos pedacos.
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Tirem a abobora da 4gua e deixem-na escorrer
muito bem. A seguir arrumem as fatias numa
vasilha funda, cobrindo-as com uma calda,
mais para rala.

Durante quinze dias ficardo os pedagos de
abobora na calda, mas cada dia levar-se-a s6 a
calda ao fogo para ferver, ficando a abobora,
durante esse tempo, abafada numa vasilha com
dgua quente. Na hora de receber a calda
escorram muito bem as fatias de abdbora da
dgua quente em que estiveram abafadas.

Organizado pelo autor.




