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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo problematizar as trajetérias da formacdo de
professoras de Historia do Ensino Publico, no Municipio de Campinas, S&o Paulo. Para
isso, foram utilizados os recursos e subsidios fornecidos pela fundamentagdo tedrica da
Histdria Cultural, e pela compreensdo metodologica da Historia Oral. Recursos esses que
buscam analisar as entrevistas e a acdo antropologica através dos registros recolhidos pela
pesquisa de campo. Para compreendermos os caminhos construidos pelas professoras na
relacdo com a Historia, tomamos o cotidiano escolar de maneira a ambientar o espago em
que se apresentam como formadoras. Levamos também em consideracao as especificidades
do oficio do professor de Historia na sua relacdo com a disciplina e com aquele com quem
a compartilha. Assim, nos acercamos das trajetorias das professoras de Histéria, que
embora ndo tenham sido escolhidas pelo género e sim pelo oficio, expressam a marca
feminina que o magistério ainda carrega. Partindo de seus olhares vislumbramos a
complexidade das relagbes construidas atraves do conhecimento histérico, no jogo das
interacOes cotidianas. Suas narrativas trazem marcas especificas, de ordem profissional e
pessoal que resultam na tentativa de aprofundar nossos olhares sobre os educadores da area
de Historia. Através da relacdo fluidica com a temporalidade, dos sonhos e anseios de
extrapolar os limites da disciplina para além da sala de aula, de aliar o saber a realidade do
homem. Para isto, esta pesquisa busca compreender as relacbes das professoras com 0s

alunos, com a escola, com a familia, entre outras expressdes sociais.

Palavras-chave:

1. Ensino/Aprendizagem

2. Formagé&o de Professores
3. Ensino de Historia



ABSTRACT

This work has as an objective to problematize the trajectories of the formation of History
teachers in the Public Education of the city of Campinas, State of Sao Paulo. For this,
resources and subsidies offered by the theoretical foundation of Cultural History as well as
the methodological comprehension of Oral History were used. These resources look
towards analyzing the interviews and anthropological action through the registers gathered
by the field research. To understand the paths constructed by these workers in relation to
History, we take the scholar daily basis in a way to fit in the space where they present
themselves as teachers. We also take in consideration the specifications of their profession
as History teachers in relation to the discipline and to whom they share this knowledge. In
this way, we get close to their paths as History teachers that even though they were not
chosen by gender, but by profession, express the feminine mark that the mastership still
carries. Their stories bring specific traces, in a professional and personal way, that results in
the attempt to make our sight go deeper into the educators in the History area. By the
fluidic relationship with temporality, the dreams and yearnings to go beyond the limits of
the discipline to outside of the classroom, to align knowledge to reality of mankind. For
this, this research looks towards understand the relationship of teachers with their students,
with the school, with the family, and other social expressions.

Keywords:
1. Education/Learning process
2. Teacher development

3. Teaching History
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APRESENTACAO

O texto esta dissertagdo se organiza da seguinte forma. Inicialmente apresentamos
um memorial de minha trajetoria. Por meio dele, procuramos expor meu percurso de filha e
estudante que se interessou pelo campo da Historia, e mais recentemente, pelo ensino de
Historia. Procuramos, portanto, descrever alguns dos passos que nos trouxe até aqui.

Em seguida, no capitulo dois, explicamos as escolhas tedrico-metodoldgicas feitas
para o desenvolvimento da pesquisa de campo. Buscamos situar a perspectiva da Historia
Cultural e trazemos didlogos com alguns autores que foram mais marcantes. Junto a
Historia Cultural, busco apresentar alguns dos principios da Histéria Oral que ocuparam
relevante papel para a compreensao e realizacdo do trabalho de campo junto a escola e as
professoras envolvidas na realizacdo do estudo. Destacamos no texto alguns conceitos-
chave para a pesquisa: Memodria, relacdo pesquisador-pesquisado, cotidiano. Outro aspecto
que se torna um fator relevante: o género feminino na profissdo do magistério.

J& no capitulo trés houve a preocupacdo em descrever o campo. Trazer a tona a
escola, as professoras e um pouco do cotidiano vivido no periodo da pesquisa.
Basicamente, nesse capitulo procuramos relatar como era o espaco freqiientado, com quais
professoras o trabalho foi realizado em conjunto, acompanhando seus trabalhos.

Antes, porém, de adentrar as narrativas das professoras pesquisadas e problematizar
aquele cotidiano vivido, no capitulo quatro, optamos por retomar um pouco 0 tema da
formacdo dos professores (de Historia) e, como pano de fundo, relembrar momentos da
historia da educacdo no Brasil. Embora possa parecer meio fora de lugar esse texto, nao
conseguimos encontrar um lugar melhor na seqiiéncia da dissertagdo. Decidimos que, antes
de comecar as problematizaces advindas dos dados apreendidos na relacdo com o campo,
era preciso contar mais a historia sobre aqueles sujeitos professores. Dessa forma, no
capitulo quatro procuramos, resumidamente, retomar pontos da histéria educacional
brasileira junto a questdo de formacéo docente.

Finalmente no capitulo cinco sdo problematizadas as narrativas dos professores.
Buscamos ali focar seus dizeres, discuti-los a luz das referéncias assumidas e apresentar

algumas contribuigdes nos estudos sobre o cotidiano escolar e os professores.

Vil



CAPITULO |

MEMORIAL
MEMORIAS-HISTORIAS: HISTORIAS-MEMORIAS

Vocé esta prestando atengéo?

Todos os truques de magica consistem em trés partes, ou atos. O primeiro ato
¢ chamado “o sinal”. O magico lhe mostra algo comum, ordinario. Um mago
de cartas, um passaro ou um homem. Ele Ihe mostra esse objeto. Talvez lhe
peca para examina-lo, para provar que é real, inalteravel, comum. Mas, claro,
provavelmente, esse ndo é o caso. O segundo ato é chamado “a reviravolta”.
O magico pega a “coisa comum” e faz com isso algo extraordinario. Agora,
vocé estd procurando pelo segredo, mas certamente ndo encontrara, porque,
claro, vocé ndo esta realmente olhando. Vocé definitivamente nédo quer saber.
Vocé quer ser enganado. Mas, vocé ainda ndo aplaudiu, porque fazer algo
desaparecer ndo é o suficiente. Vocé tem que trazé-lo de volta. Essa é a razédo
de todo trugue de magica possuir um terceiro ato. A parte mais dificil. A parte
que se chama “o grande truque’™

“O que voce vai ser quando crescer?”

Interrogar-me novamente com esta questdo, depois de tantos anos transcorridos
significou reviver por alguns segundos minhas escolhas profissionais, tudo o que elas
envolveram e trouxeram até aqui, até este momento. Logo depois de acessar esse passado
fugaz, comecei a me sentir mais confortavel em “olhar para tras”, pois apesar de figurar
como objeto de analise, refletir sobre as vivéncias proporcionou-me revisar minha
trajetdria, sem correcdes, sem reedi¢bes. Foi magico. Sim, como se estivesse fazendo uma
arqueologia do ser, procurando nos recdnditos mais caros (e menos caros também) de
minhas lembrancas a formacdo de um ser que sempre vi crescer. Um ser que possui
memorias ambulantes, imprecisas, censuradas, enterradas. Que nem sempre analisa suas
acOes de forma critica e pessoal, mas tem ciéncia do presente e das escolhas que faz, de

suas causas e consequéncias.

! Fala inicial do filme “O Grande Truque”. Ver em: NOLAN, Christopher. THOMAS, Emma. RYDER,
Aaron. The Prestige (Ptbr. “O grande truque”) [filme-video]. Estados Unidos da Ameérica. Distribuicéo:
Touchstone Pictures, Warner Bros., 2006, cor, 130 minutos.



Na tentativa de rememorar? o passado, fui a busca daqueles que vivenciaram
comigo a época decisiva da escolha profissional. Pai, mae, irm&, amigos. E foi com a ajuda
de minha mé&e que relembrei as primeiras vezes em que externalizei o desejo em tornar-me
historiadora. E ela se lembra muitissimo bem da época de minha decisdo. Eu estava no
primeiro ano do Ensino Médio, e na escola havia ocorrido um encontro de profissionais de
varias areas de conhecimento, que palestravam sobre suas trajetdrias profissionais.
Lembro-me de estar indecisa entre o curso de Histdria e o de Jornalismo, indagando a
jornalista e ao professor minhas duvidas e anseios. As respostas que mais se sobressairam
indicavam o caminho da Histdria. No fim das entrevistas ja havia me decidido. Naquele
mesmo dia, ao chegar a casa falei: “mae, quero fazer Historia. Quero ser historiadora”.

Talvez os principais motivadores para aflorar minha escolha profissional estivessem
em casa, com o incentivo sociocultural e educacional por parte de meus pais, individuos
comprometidos, confiantes nas disposi¢des dadas pela educacdo formal. Um casal
incentivador, que queria proporcionar a familia os conhecimentos que pouco receberam na
infincia e na adolescéncia. “Isso [a educagdo escolar] é algo que ninguém podera tirar de
vocé. Os parentes morrem, a vida acontece, 0s amigos passam, 0S empregos mudam, mas o
conhecimento nunca morre”, diziam meus pais.

O meio em que vivi foi, de certa maneira, facilitador na aquisicdo de
conhecimento. Frequentei o que era considerada a melhor escola da regido (cursei todas as
séries escolares em um mesmo colégio), tive pais com condicdo financeira que me
permitiram ter acesso aos bens socioculturais disponiveis em minha cidade, e que, acima de
tudo, cobravam os rendimentos daquilo que ofereciam (em termos de desenvolvimento)
para a educacao das filhas.

Ao decidir sobre que profissdo seguir, isso ndo significou que antes eu néo
mostrasse certa pré-disposicdo a disciplina de Histéria. Quando bem pequena, dizia que
faria arqueologia, procuraria os vestigios dos “mundos perdidos”. Gostava de ler a respeito
de grandes civilizacbes e diferentes culturas. Sempre gostei da disciplina e tirava as
melhores notas da classe. E esses gostos, com o incentivo escolar e o familiar, aos poucos,

foram se fortalecendo. Incentivada pela imensa e confortavel biblioteca da escola,

% Termo apropriado a partir da idéia de Ecléia Bosi de que vida “privada” constitui o testemunho de um tempo coletivo, e
a psicologa social pode remontar, a partir das praticas da privacidade, para o contexto social do qual se nutrem e que elas
ajudam a definir. Ver em BOSI, Ecléia. O Tempo vivo da Memdria: Ensaios de Psicologia Social. Sdo Paulo: Atelié
Editorial, 2003.



disparado por professores de Historia, e em especial por um professor de Histdria que era
envolvente e conseguia manipular os alunos a favor do prazer proporcionado pelo passado.
De diversas maneiras. Era cativante pelo misterioso ar do passado, por conseguir
proporcionar uma visdo relacional com o presente; sabia ser argumentativo, comparativo e
critico a respeito da relagdo Historia “presente-passado-futuro”. Ele é caro em minha
memoria e uma figura referéncia em termos do que seja ensinar Historia. Ensinar para ndo
decorar, para apreender o processo, 0s conceitos e significados, para serem usados
criteriosamente em uma vivencia diaria, em uma vivéncia social. Posso estar sendo téo
saudosista a ponto de modificar a esséncia de seu trabalho, que poderia ser bem menos
impactante quando vista de perto. Mas talvez possa receber o perddo de quem Ié estas
memorias, ao entender que a influéncia desse professor de Historia foi decisiva, ao me
incutir o potencial questionador e o0 senso critico da Historia, de perceber que o valor
historico da disciplina ndo esta voltado para o passado, mas para reflexdo sobre o presente,
tendo o passado como veiculo de discussdo. Percebo hoje que essa visdo coaduna com o
cerne proposto das pesquisas ciéncias, desde o século XIX, (e ainda em voga) de anélise do
que deve ser uma ciéncia humana. Experimentar, vivenciar, interpretar e produzir
conhecimento em busca do melhor sistema interpretativo. Ainda que minha memoria seja
anacrdnica as marcas recebidas, é necessario citar a defesa de que o distanciamento
histérico ainda ¢ um dos meios mais produtivos de se ler os “sinais” das pegadas deixadas
no/pelo tempo pelos acontecimentos que nos marcam a formacéo.

As influéncias de meus professores de modo geral, ndo s6 os de Histdria, durante
toda a fase escolar, foram de fundamental importancia para que a escolha pela Historia
fosse reafirmada a época do vestibular. Isso porque, desde cedo, muitos deles eram
incentivadores da proposta de uma educacao interpretativa das realidades a nossa volta, o
gue coincidia com a ideia de como acreditava que a Historia deveria ser entendida.

Iniciei a graduacdo em Historia em 2004, pela Universidade Federal Fluminense
(UFF), no Rio de Janeiro, apds passar 0 ano anterior cursando um pré-vestibular em minha
cidade natal. N&o havia conseguido pontuagdo minima para o curso ao término do Ensino
Médio no colégio Renovacdo (2002), optando, por questdes pessoais, ndo cursar uma
universidade particular e fazer um pré-vestibular para uma vaga em uma instituicdo

publica. E minha conviccao a respeito de qual curso prestar apenas aumentou com o pré-



vestibular. Os professores eram dinamicos, questionadores e incentivaram a formacéo
académica e a vivencia académica continuada (pds-graduacdo, especializacdo). Eles me
aproximaram ainda mais da vontade de estudar Historia. Percepcdo que tive logo nas
primeiras semanas de aula da faculdade.

Comecei 0 curso de Historia com esperancas e desejos incontaveis. A Historia
parecia ser para mim, uma fonte inesgotavel de prazer e de descobertas fantasticas, onde se
poderia estudar de tudo, conhecer 0 maximo possivel sobre a vivéncia humana e ndo se
cansar disso. As disciplinas eram instigantes para 0s sedentos, sonolenta para os cansados,
desinteressantes para 0s buscavam conseguir os créditos e terminar o curso. De certa
maneira, com 0 grupo de jovens com quem convivi 0s quatro anos e meio de faculdade
(somando os niveis de bacharelado e de licenciatura) vivenciei tudo isso. E no quesito
“experiéncias marcantes” vivi certa efervescéncia intelectual em busca do que havia de
novo no mercado de pesquisa historiografica. Na onda da vanguarda intelectual as
discussbes geradas pelos grupos de discussdo cresciam cada vez mais em conhecimento,
mas verticalizavam em distribuicdo. Eram muitos os saberes intelectuais para a pouca
exploracdo dos contetudos. Apos alguns periodos cursados, davidas incbmodas comecaram
a surgir. Principalmente as que tinham relacdo entre aqueles que formam e aqueles que
recebem e reelaboram as informacdes. Essas indagagdes surgiram as constantes
observacdes de amigos e alunos do curso que menosprezavam o ambiente de formacao que
ndo fosse académico, considerando a escola, por exemplo, como formador menor, em
contraposicdo ao académico, como fonte desestruturante do ensino, ao invés de ser o
incentivador em potencial. Isso, devido ao repddio do que e de como era ensinado o
pedagdgico, e em certo grau, daqueles que o ensinavam, acredito eu.

Em minhas indagacGes apenas compreendia que era necessidade bésica das
instituicGes de aproximar as areas e 0s niveis de conhecimento, fossem eles quais fossem. E
que esse era também um dos papéis do professor frente as novas demandas sociais. Aliando
a nocao interpretativa social, a soma dos processos recaia nas acbes pedagogicas,
mostrando que a agdo de “transformar” ¢ relativa a contextos especificos, e que algumas
vezes, sO conseguimos tocar de leve o cotidiano do aprendiz. Compreendia que ndo havia
missionarios nem salvadores da patria. Apenas formadores em busca do conhecimento,

formados pelas relacGes sociais afetivas, culturais e politicas que nos cercam. Mas afinal,



quem eram esses formadores? O que eles faziam, o que ndo faziam, como vivenciaram as
suas formagdes? Meu olhar recaiu sobre eles, por sentir que boa parte da negacéo exposta
por colegas indicava a ndo compreensdo de seus papéis e como eles se constituiram
enquanto tal.

Tendo finalizado a graduacdo em 2008, iniciei em 2010 o mestrado em Educacgéo na
Unicamp, na area de formacdo de professores. Area que correspondia a fonte de buscas
para indagacGes académicas anteriores a respeito do ensino e da docéncia em Histdria. Na
escolha de disciplinas a cursar, optei por assuntos que instigassem minha busca pelas
motivacdes que nos tornam professores. Seguindo este fio condutor, queria saber como se
formavam os professores de Histdria.

As aulas de poés-graduacdo na Faculdade de Educacdo (FE/UNICAMP) me
ajudaram a clarear os caminhos deste processo. Comecando por valorizar minha pesquisa.
Como ouvi de certo professor, “amar o projeto”, cuidando com “carinho” de cada etapa,
sendo criterioso e pensar que talvez aquelas indagacGes sirvam de respostas para pessoas
gue pensam ou pensaram 0 mesmo que nos. Se ndo existir ouvidos para nossas proposicoes,
que pelo menos a pesquisa académica sirva de ampliacdo de um determinado
conhecimento, tijolo para a construcdo de tantos saberes necessarios a inquietacdo humana.
E qualquer influéncia (um filme, um poema, uma histéria em quadrinho, etc.) poderia servir
como disparo questionador ou aprofundador das premissas estudadas, acabando por se
tornar parte integrante, mesmo estando disfarcado nas entrelinhas, de nossos escritos.

Outra influéncia vinda das disciplinas cursadas tem relacdo com o aprofundamento
do teor metodoldgico das premissas e intencdes da dissertacdo, questionando as fontes e 0s
métodos a serem usados. Um olhar que ndo se permite fechar em um sé foco é um dos
objetivos daqueles que tentam experimentar a combinacdo possivel entre pesquisa
antropoldgica, Historia Oral e Historia Cultural na pesquisa sobre formacao de professores.
Além de ampliar o conhecimento sobre a area pedagogica com trabalhos relacionados a
formacéo de professores, curriculo escolar, cultura escolar e ensino e aprendizagem. Afinal,
minha area de origem pouco trabalhava com debates fornecidos pela area de educacéo.
Ampliei o leque de conhecimento através do contato com novas linguagens, novas

propostas de pesquisa, novas formas de relacionar e dispor os registros e fontes reunidos.



As disciplinas ajudaram a questionar minha posi¢do como pesquisadora. De como
devo olhar para 0 meu tema e objetos de estudo e com que “instrumentos”. Auxiliou
inclusive a conhecer novas formas de pensar, ndo sé das disciplinas, mas na rede social
formada por elas, na troca de informacgdes entre pessoas de area distintas. E em outra
direcdo ensinou que a escolha do que cursar na pos-graduacdo é algo precioso, pois
significa uma oportunidade de apreender (em tese) na medida necessaria 0s recursos, as
ferramentas para a pesquisa.

Além das reflexdes que partiram das aulas da pds-graduacdo, com materias que
tentavam incentivar a relacdo pesquisador, pesquisa e objeto, era necessario fundamentar a
construcdo desta relacdo através da pesquisa, de maneira a fundamentar a premissa
apresentada no projeto, ligada a compreenséao sobre a formacdo de professores de historia.
A pesquisa forneceria a fundamentacédo empirica da proposta indicada.

Antes de realizar a pesquisa de campo, ja havia passado por experiéncia semelhante
ha alguns anos antes. A primeira vez que fui a uma escola para participar de um projeto de
pesquisa estava cursando a graduacdo em Historia. Ao cumprir a obrigatoriedade de cursar
a segunda das trés disciplinas de praticas de ensino em Historia, fui convidada pelo
professor responsavel para participar de um projeto discente desenvolvido por ele e
financiado pelo MEC que tinha por objetivo analisar as relagdes entre professores de
Historia e os alunos. O grupo formado por cerca de oito estudantes deveria, a partir das
discussbes de textos sobre praticas de ensino e reflexdo educativa, realizar estagio em
escolas pablicas da cidade de Niterdi, no Rio de Janeiro, a fim de compreender a préatica
diéria de ensino, auxiliando, quando necessario, os professores em projetos voltados para a
apreensao de determinados conteudos da area em atividades complementares. Os grupos
foram divididos em quatro duplas, e a partir de indicacdes dadas pela prépria Faculdade de
Educacao, iniciamos o trabalho em abril de 2007.

Junto de uma colega que cursava 0 mesmo periodo na graduagdo, iniciamos 0
estagio em uma Escola Estadual de renome em Niterdi, conhecida por possuir uma
trajetéria histérica e institucional respeitavel, fundada por importante personalidade da
politica nacional a época. O acesso a escola era sempre muito concorrido ndo s6 por sua
reputacdo, mas também por possuir localizagdo privilegiada, com acesso proximo aos

meios de transportes e estar no centro da cidade. Assim, a escola, todos 0s anos,



qualificava certa percentagem de alunos para cursar universidades publicas, tendo eu
estudado com alguns dos alunos que frequentaram suas salas de aula.

Ao entrarmos em contato com professores de Historia, em geral fomos bem
recebidas. Os professores aceitaram o trabalho que deveria ser realizado ali e oferecemos,
ao mesmo tempo, nosso auxilio no que fosse necessario. Muitos se sentiram confortaveis
em partilhar suas experiéncias, metodologias de ensino e préticas educacionais por
compreenderem as nossas caréncias no assunto, dando-nos dicas e aconselhando-nos
cuidados que deveriamos ter ao abordar temas polémicos como religido, gravidez e aborto,
preconceito, relacBes étnicas e culturais. Outros se mantiveram distantes, apenas
colaborando com informacg6es referentes a sala de aula. Assim, assistiamos a aulas e a
conselhos de classes, de maneira a tentar compor atividades junto dos professores ao
mesmo tempo em que apreendiamos as relacBes cotidianas nos lides com a disciplina e 0s
alunos.

Como proposto pela Faculdade de Educacdo da UFF (Universidade Federal
Fluminense), nés deveriamos apresentar os resultados da pesquisa em uma semana
académica voltada para execucdo de projetos pedagogicos, no qual seriamos avaliados
segundo o que fora produzido. Ao recebemos essa incumbéncia, decidimos colocar em
pratica as atividades construidas por nds e pelos professores, de maneira a finalizar nosso
ciclo de obrigacdes com o projeto, que deveria ocorrer em agosto de 2007. Quando fizemos
essas propostas aos professores, somente uma professora dos quatro docentes participantes
aceitou nossas sugestdes de atividades. Os demais alegaram ndo possuirem tempo para a
tarefa, ou ainda afirmaram que a atividade iria comprometer o calendario escolar.

Os dados apresentados durante o seminario e na versédo final do relatério buscaram
identificar o tenso didlogo entre as duas matrizes de conhecimento formal da sociedade,
escola e universidade. Através dos estagios de organizacdo, pratica e aceitacdo a
participacdo do projeto, em seu formato de pesquisa académica, procurou contribuir com
reflexdes sobre a area da pratica de ensino de Historia, a partir da escola. Entendemos,
assim, que cada instituicdo possui maneiras especificas (historicamente posicionadas,
através de influéncias politicas, econémicas, pedagogicas, etc.) de lidar com o

conhecimento e com as demais instituicdes a sua volta.



Nossas taticas de agir no trabalho de campo da escola e na escrita da pesquisa,
certamente lembraram as descritas por Certeau (2001) no cotidiano metodico das producgdes
culinérias, em que um saber discreto envolve sentimentos, toques e trejeitos proprios para
dissimular as relacbes de forcas dentro de sala de aula, entre professores e entre escola e
universidade. Aprendendo junto dos professores os limites de nossas acdes e das acdes de
curriculos e interferéncias externas a sala de aula.

Desta maneira, entendi que as constru¢des do “eu pesquisador” recaem na intengao
de levar aquele que pesquisa a perceber os diferentes pontos de vista sobre determinado
objeto, escolhendo um deles para questionar. Assim, as experiéncias anteriores trazidas
para esta pesquisa indicam o0s caminhos que seguiram a proposta desta dissertacdo de
Mestrado. Com o objetivo de estender meu olhar sobre 0 mundo da Educagéo, tenho por
pretensdo refletir sobre as praticas pedagogicas, analisando a trajetoria de formacdo do
professor de Historia. Destacando o processo de construcdo de identificacdo do professor
com a disciplina, de sua identidade como professor de Histéria através do percurso
profissional e académico. Colado a este objetivo, este trabalho estende o olhar naquilo que
abarca a formacdo de professores, nas marcas dos conhecimentos adquiridos e nos
conhecimentos transmitidos, tentando desvendar como se processa a elaboracdo daquele
que fala, neste caso, o professor.

Acompanhar a formacdo de tantos “Eus” a partir da disciplina de Historia significa
tomar emprestada a busca pelos rastros deixados pelos cacadores do saber, os cientistas,
com o passar dos anos, como Ginzburg sugere em seu ensaio. Este pode ser 0 comeco da
busca por pegadas na trilha do tempo. Pois como historiadora néo tive o privilégio de me
historiar, buscando apenas 0s outros tivessem algo a contar. Mas, exponho um pequeno
leque de aprendizagem construindo este Memorial (que € tendenciosamente histdrico
devido a imensa vontade do historiador de expor fatos).

Assim, nesta rememoracdo, damos inicio a compreensdo das propostas contidas
neste trabalho, nos referindo a epigrafe que inicia este capitulo e que contém o principio de
construcdo do objeto de pesquisa, partindo de seu tema: “O Grande Truque”. Como
apresentado na epigrafe, refere-se a um dos estagios de um truque de magica. Para além do
fantasioso, a ideia do truque remete aos estagios da construgdo e da elaboragdo de uma

pesquisa, também afirmados por Bourdieu (2004) como um processo contendo trés frentes.



A fase inicial, da magica, na demonstracdo de um objeto qualquer, ordinario, refere-se o
autor, a desnaturalizagdo do objeto a ser analisado, rompendo o0s seus lagos,
momentaneamente, com 0 senso comum, isolado para fins da pesquisa. Esta fase é indicada
a partir da problematizacdo da relacdo pesquisador-objeto. Na segunda fase, ha a
transformacéo do objeto, compreendendo, assim, um novo estagio, uma fase desconhecida,
seja por sua natureza, em seus fins, seja a0 que se destina. Isto seria 0 processo de
reelaboracdo das relagfes dos objetivos com o objeto, pois este, aos poucos, ganha
contornos especificos da ciéncia a qual se destina, através da comprovacdo empirica e a
submissdo ao crivo da razéo no intento de descobrir, por tras das aparéncias de um sistema
de relacBes especificas o fato social estudado. Porém, como afirma a premissa de um
truque, hé o terceiro e ultimo estagio. Tal como aponta Bourdieu, ndo basta apenas realocar
um objeto e submeté-lo a analise, € preciso dar sentido ao universo que lhe envolve,
devolvendo-o a seu lugar de origem, se ndo, a0 menos, destruir as barreiras que
temporariamente o separavam dele. E necessaria, entfo, apds a conquista e a construgio do
objeto, a constatacdo. Essa constatagdo segue com a intencdo de colocar a prova o valor
heuristico do objeto, observando se as preliminares epistemoldgicas que havia rompido
com 0 meio anterior € a sua “(re) constru¢do” atenderam ao objetivo da premissa adiantada

pelo pesquisador.

“Semelhante tarefa, propriamente epistemoldgica, consiste em descobrir no
decorrer da prépria atividade cientifica, incessantemente confrontada com o
erro, as condigdes nas quais € possivel tirar o verdadeiro do falso, passando de
um conhecimento menos verdadeiro a um conhecimento mais verdadeiro”
(BOURDIEU, 2004. p. 17)

Esta explicagdo, na realidade, demonstra que tanto o truque quanto a pesquisa
necessitam de atenta observacdo critica, de maneira a avaliar o processo a qual submetemos
determinado objeto e o que dele extraimos. Seja a surpresa da descoberta, seja a
reafirmacdo de algo que j& conhegcamos. Assim, tdo importante quanto o valor da
descoberta, € 0 processo de aprendizagem e as marcas geradas pelo caminho, que indicam
as metodologias que podem dar a direcdo a novas andlises, a outras perspectivas e
respostas.

Podemos considerar como hipdtese que o “Grande truque”, a grande surpresa, esta

nos olhos de quem assiste a realizacdo do processo. Isso inclui o pesquisador. Podemos



também pensar ser crivel que todo o processo de reformulacédo do objeto € mesmo o préprio
truque, e toda sua producdo. Mas, como noés, pesquisadores, estamos constantemente em
busca de resultados para as nossas indagacGes, se 0 processo € uma grande surpresa, Seus
resultados sdo o ponto méaximo do oficio do pesquisador. Eis aqui, talvez, a indicacdo do
que esta pesquisa considera como um grande truque: as pequenas grandes historias das
professoras de Histéria. O grande trugque em focar estas histérias sob um prisma
possivelmente pouco refletido, que apresenta descobertas e a sensacdo de se atingir aos
objetivos propostos. Compreendendo o processo constitutivo como um todo, abarcando
desde a trajetoria daquele que o produz, passando pela apresentacéo e as relacdes com o
objeto e os objetivos da pesquisa, os estagios de compreensao, reflexdo e analise do objeto

até as suas consideragdes finais.
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CAPITULO 11
OPCOES TEORICO-METODOLOGICAS

As préticas culturais cotidianas, memoria e narrativas

Quando Ginzburg (1990) apresentou o polémico ensaio “Sinais: raizes de um
paradigma indiciario” no inicio da década de 1970 (depois incluido no livro “Mitos,
emblemas e sinais”), os cientistas das humanidades se defrontaram com uma elaborada
reflexdo metodoldgica - cientifica sobre a episteme humana. Tal reflex&o se revestira de um
cardter inovador, com propostas de analise de questbes da ordem metodoldgica
questionadoras as analises ja& desenvolvidas pelas Ciéncias (galileana, cartesiana,
estruturalista, teoria da relatividade, marxista, etc.). Essa producdo parecia refletir o ponto
culminante dos questionamentos do autor sobre o processo de interpretacdo das fontes
pesquisadas, sobre a viabilidade das provas e o uso da narrativa como tema central da
producdo historica. Apresentando indicios da criacdo de uma metodologia de analise de
autenticacdo de obras de arte, como os quadros, desenvolvida no século XIX e unindo-a as
metodologias em que o foco se pautava na alteridade, o autor procurou destacar aos
pesquisadores a necessidade de analisar aquilo que destoa e torna o objeto legivel em sua
especificidade, ao invés de tentar compard-lo aos demais objetos dispostos em um
determinado universo (segundo a proposicao galileana de investigacdo). Buscava entender
ndo os regulamentos encontrados, mas 0 que 0 marcava os objetos na diferenca, tornando-a
destoante dos demais a ponto de sugerir, a necessidade de entendé-la e tentar explica-la.
Propunha, assim, que o método comparativo ndo fosse tomado como Unico recurso e que
possa dialogar com outras proposi¢cfes metodoldgicas viaveis. Isso porque, desde os
primordios da utilizacdo do método cientifico a tendéncia a comparacdo e a busca pelas
regularidades se firmou como uma das bases mantenedoras das Ciéncias fossem elas quais
fossem, pois atraves dela as premissas investigativas foram comprovando e reafirmando
racionalmente os dados necessarios a uma suposta verdade, e todo o conhecimento gerado
por ela.

Vemos Ginzburg (1990), neste livro, realizando uma busca pelos indicios dos

métodos investigativos no meio social e em fungdo do posicionamento espaco-temporal
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para analisar as permanéncias e as mudancas dos processos sociais ao longo da Historia.
Tornou-se um modelo para os historiadores interessados em inverter a ldgica das
proposicdes de investigador-investigado. Segundo Ginzburg, “Ler a realidade as avessas,
partindo de sua opacidade, para ndo permanecer prisioneiro dos esquemas da inteligéncia:
essa ideia, cara a Proust, parece-me exprimir um ideal de pesquisa que inspirou também
estas paginas.” (GINZBURG, 2004, p.14). A explicacdo dada pelo autor coaduna com as
proposicdes de pesquisadores das areas ligadas a investigacéo do cotidiano, da cultura e das
ordens sociais vigentes como tentativas de exaltar o que torna a vivéncia, “humana” e tatil,
identificavel, correspondendo os ansecios de “eternizar” as vozes de uma determinada
realidade, nos autos da Historia, como marcas historiadas dos agentes sociais envolvidos.
Também Certeau (1994) toma como foco de seus estudos sobre as marcas do homem no

viver cotidiano, enfatizando seu agir ordinario. Segundo ele o sujeito do cotidiano é o:

[...] heréi comum. Personagem disseminada. Caminhante inumerével. [...] Esse
her6i anénimo vem de muito longe. E o murmdrio das sociedades. De todo o
tempo, anterior aos textos. [...] Pouco a pouco ocupa o centro de nossas cenas
cientificas. Os projetores abandonaram os atores donos de nomes proprios e de
brasdes sociais para voltar-se para o coro dos figurantes amontoados dos lados, e
depois fixar-se enfim na multidao do publico. (CERTEAU, 1994, p.36)

Esse homem n&o vive aleatoriamente, pairando no espaco-tempo esperando a vida
atingi-lo para enfim comecar sua trajetoria. Esse homem significa movimento, acdo. Marx
h& muito tempo, aponta nosso olhar de maneira a atentar a ideia de que o homem é um
“animal” essencialmente histérico, e que se ndo fosse pela Historia, essa corrente fluida,
manipulavel e maledvel, ndo estariamos presentes para racionalizar nossas vidas e
transforma-las em algo palpavel, as relagdes humanas. A relacdo dos individuos e das
coletividades com o tempo é diferencial a cada momento, para cada homem, época, status
social, cultura, economia, politica, etc. Uma variavel que pode tender ao infinito, em que
milhdes de sujeitos se conectam e demandam vontades e desejos para todas as direcdes. E
possivel que todos tenham, em certa medida, uma nocdo geral de tempo que guia a
humanidade. Essa nogdo geral pode encontrar uma de suas explicagcdes no conceito de
temporalidade historica, em que a no¢ao de tempo “requer um sentido da existéncia no
passado, bem como do presente; requer um sentimento de pertencer, de estar dentro da

historia [...]” (SIMAN, 2003, p.196) ou de uma sequencia evolutiva de acontecimentos em
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um espago na qual a realidade é presumivel ¢ que ela “ [...] é aspecto essencial da
consciéncia do homem comum — que somos todos n6s — a qual se alimenta da experiéncia
fisica e psiquica da sua passagem”(PINO, 2003). Para Minkowski (PINO apud
MINKOWSKI 2003), o tempo é a representacdo de algo que flui sem cessar e que nos
escapa sem sentirmos, de maneira continua. E que a vivéncia do tempo corresponderia a
nos internalizar aquilo que lhe é prdprio e precioso, permitindo que o homem deixe de viver
no tempo e fazendo do tempo, vida.

Junto a essas ideias sobre tempo, Siman (2003) ainda afirma que:

“O passado torna-se passado quando o presente estabelece com ele relagdes de
mudancas (alteragdo, redefini¢do, ‘re’apropriagdo, diferenciagdo dos meios
disponiveis, grifo meu), inaugurando um novo tempo. Nem todos o0s eventos, no
entanto, produzem transformacdes que redefinem a relacdo de continuidade do
passado com o presente”. [...] ¢ nem sempre “a realidade em que vivenciamos
contem elementos do passado que nos déem a percepcdo da continuidade e
rupturas necessarias a compreensdo de nossas historicidade e da historicidade da
sociedade da qual fazemos parte.” (2003, p. 197)

Devido as diferentes formas que somos educados para perceber o tempo e as
manifestacdes humanas, muitas vezes se torna dificil problematizar a relagdo que temos
com o presente, com o futuro e com o passado. E eis um desafio proposto por Koselleck
(1999) e que guiard os apontamentos metodologicos deste estudo. O autor nos chama a
questionar como devemos “[...] pensar em cada presente, as dimensdes temporais do
passado e do futuro postas em agdo?”. Esta pesquisa se propoe a refletir a partir dos relatos
dos sujeitos envolvidos na pratica do ensino de Historia, a formacdo do “ser” professor
formando professoras.

Queiroz (1991) destaca que o trabalho na sociologia com as entrevistas que buscam
dar escuta as histdrias pessoais e profissionais dos sujeitos pesquisados apresenta a
possibilidade do transito entre o individual e o coletivo. A autora esclarece que, ao recontar
aspectos de seu percurso de vida, o narrador esta fazendo com os olhos do presente, a partir
de condicdo social e de sua historia de vida pregressa. Essas informagcfes somadas as
defini¢bes da pesquisa, ao contexto estudado em que se inserem 0s depoentes, conseguem
fornecer ricas explicagdes e fundamentacdo ao estudo.

De maneira a fundamentar a vivéncia cotidiana, acesso uma citacdo de Bauman

(2004) sobre as relagdes éticas entre os homens. Segundo o autor:
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[...] a face do Outro, quando entra/ rompe no meu campo de visdo, me acena,
abrindo a possibilidade de fugir do isolamento da existéncia (da continuidade a
ideia cartesiana ‘penso, logo existo’ devido a necessidade de conservacao da
humanidade através do progresso, a partir da relacdo com o Outro — grifo meu) e
assim me conclama a ser, o que, diferentemente da mera ‘existéncia’, €
inconcebivel sem partilhar. [...] E das responsabilidades que carrego que é tecido
o meu ‘eu’. (BAUMAN, 2004, p.159).

A relacdo com o “outro”, nos expde as responsabilidades sociais, na medida em que
compreendemos que as extensdes de nossas agOes agem diretamente sobre a vida em
comum. Boas acdes (do ponto de vista juridico e do sistema democratico moderno)
geralmente tendem a receber o aval comunitario, enquanto mas acgdes interferem sobre 0s
direitos basicos do cidaddo de ir e vir. A vida é inconcebivel sem partilhar, apregoa
Bauman. Pois é no comum, no cotidiano, na partilha, que o ser humano se constitui.
Munidos de responsabilidades éticas, epistemologicas com 0s nossos objetos, sabendo
respeitar seu “terreno” e suas “criagdes”, chegamos ao cotidiano através da abordagem
cultural, que vé as acles sociais e a cultura como meio identificdvel das manifestacoes
diérias, devido a presenca e as trocas espagos-temporais incontestaveis. O cotidiano produz,
através de suas trocas, a relacdo com o outro, crengas, saberes, promovendo um “caldo
cultural” acessivel e rico. A perspectiva da Historia Cultural apresenta muitas contribuigdes
para que possamos apreender os sujeitos na relagdo com 0s outros em seus processos de
apropriacéo da cultura.

Segundo Burke (1994), a historiografia mundial, nas ultimas décadas, vem
redefinindo paradigmas analiticos e epistémicos devido a acdo interdisciplinar que vem
praticando desde a Escola dos Annales. Lancada de maneira quase artesanal e ensaistica por
March Bloch, Lucian Febvre e fundamentada na analise geo-histérica do mundo
mediterraneo a época de Felipe Il por Fernand Braudel, a Historia passou a privilegiar a
cultura e a vida em sociedade, campos de analise nunca antes debatida, devido as praticas
historiogréficas, até o final do século XIX, estarem voltadas para a exaltacdo dos Estados
Nacionais. Centralizando cada vez mais o foco em objetos socioculturais, as analises de
cunho politico e econdmico sofreram declinio vertiginoso nos estudos historicos, a partir da
década de 1930, periodo entre guerras, em que 0s conceitos de Estado e Nagdo sé&o

relativizados pelos pesquisadores das ciéncias humanas. O que leva ao aprofundamento das
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proposicdes e problematizacdes lancadas pela fase inicial desta Escola®. Uma producéo leva
em conta as visdes de uma Histdria interdisciplinar, aberta a novas fontes de pesquisa, que
fugia das amarras nacionais como principal viés explicativo dos processos histéricos. E
seguia em direcdo a explicacdes sociais e culturais de maneira a repensar a logica téo
amplamente disseminada.

Na “segunda” fase da Escola dos Annales temos como destaque, entre outros, 0s
estudos de George Duby e Jacques LeGoff explorando o medievo e o imaginario do mundo
feudal. Devido ao progressivo esgotamento da metodologia epistemologica da Escola,
estudos de diversas areas das humanidades contribuiram para o aparecimento de uma
terceira fase, chamada de “Nova Historia”, que passou a contemplar a Historia através de
diferentes focos analiticos, reavivando o discurso politico-econémico, abordando-a atraves
de métodos antropoldgicos e etnograficos, fragmentando a abordagem vigente até entéo.
Com a multiplicacdo de metodologias ao alcance do historiador, o objeto em analise se
tornou mais “vivo” e pulsante no seio da Histdria, possibilitando a ramificacdo de analises
dentro desta escola, devido ao numero de correntes formadas segundo as areas de acesso ao
objeto. Vemos a formacdo de varios ramos da Nova Histdria a desdobrar-se durante as
décadas de 1960 a 1980, entre elas a Histdria das Mentalidades, Historia Social, Historia
Cultural, Historia Oral, entre outras. Vamos nos ater a esses dois Ultimos ramos, como
possibilidades de andlise do objeto desta dissertacdo e das reflexGes geradas por suas
interacdes.

Carlo Ginzburg, Michel Foucault, Roger Chartier, Michel De Certeau, Paul Vayne,
Peter Burke, entre outros historiadores, segundo Burke (1994), considerados como autores
referencias no ramo da Nova Histéria Cultural, brago proficuo da Nova Histdria, possuem
caracteristicas comuns quanto a perspectiva que seus trabalhos assumem. Em analises que
cada vez mais aproximam segmentos considerados distintos dentro da modalidade histérica
(politicas culturais, economias sociais, etc.) as “vozes variadas ¢ opostas” estdo dialogando
entre si, 0 que representaria para Burke a busca pelo entendimento entre os segmentos
histéricos e um possivel caminho para a sua unicidade (BURKE, 2004, p.19). A busca por

uma reconciliacdo esta na cerce das pesquisas dos historiadores citados, possivelmente por

% A Escola dos Annales néo era uma escola, no sentido estrito, mas um seguimento de estudos histéricos,
unidos sobre a égide da revista dos Annales, fundada por March Bloch e Lucian Febvre em 1929.
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compreenderem que a analise dos componentes da vida humana passa por diversas leituras
preposicionadas, entre representacoes, fugas, estratégias, praticas, comportamentos, ditados
pela vida cotidiana e expressas nos longos cabedais da Histdria por movimentos sociais,
administrativos, politicos, governamentais, etc.

Para Burke (1994), um dos principais paradigmas da area reside em tornar as
praticas para andlise dos objetos histdricos. Segundo o autor, a histéria das praticas € uma
das areas dos escritos historicos recentes mais afetadas pela teoria social e cultural. Ela vem
trazendo impacto, também, sobre campos relativamente tradicionais da historia cultural,
como o Renascimento, por exemplo. A guinada em direcdo a historia das praticas
cotidianas € ainda mais forte na histéria da ciéncia e nas relagdes com o0s bens
socioculturais da modernidade (BURKE, 1994, p.76), indicando, novos rumos para oS
Annales, e possivelmente para as metodologias da Nova Historia Cultural, com estudos
cada vez mais focados em uma micro-Historia, imperando delimitagcdes curtas, fazeres
especificos, saberes delimitados. Segundo Levi, deveriamos olhar esses estudos como
zooms em uma fotografia, unindo a contextualizacdo generalizante do objeto espaco-
temporal para em seguida focar os processos especificos, unindo o macro ao micro para
compreender como a forca de cotidianos especificos traz a tona comportamentos
generalizantes. (LEVI in BURKE, 1994, p.70) A Historia Cultural precisa ser entendida
como um processo gerador de sentido, em que as representacdes podem ser compreendidas
como esquemas intelectuais posicionados no presente para adquirir sentidos especificos
tornarem-se legiveis e inteligiveis para aqueles que as leem (CHARTIER, 1990, p.17).

Focando no cotidiano, tema explorado de maneira recorrente pela Histdria Cultural

e em especifico pelos estudos das representacdes sociais, Certeau (1994) opta por

“(...) seguir o pulular desses procedimentos [praticas do fazer cotidiano] que,
muito longe de ser controlados ou eliminados pela administragdo pandptica,
se reforgaram em uma proliferacéo ilegitimada, desenvolvidos e insinuados
nas redes de vigilancia, combinados segundo téticas ilegiveis, mas estaveis a
tal ponto que constituem regulacdes cotidianas e criatividades sub-repticias
que se ocultam somente gracas aos dispositivos e aos discursos, hoje
atravancados, da organizacao observadora.” (CERTEAU, 1994, p. 175).

Seguindo itinerérios diferenciados, as préaticas cotidianas constituem tracados que
entrecruzam suas conexdes para além da lingua comum que partilham. N&o chegam a
formar um sistema fechado de conexdes, mas partilham o mesmo transito de préticas,

indicando uma melhor compreensdo de suas expressdes no meio social. Na instituicdo
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escolar nos deparamos com uma malha de praticas que se cruzam cotidianamente. Em um
dia comum dentro de uma escola vivenciamos uma gama de eventos diversos que se
desenvolvem dentro de contextos particulares. Ou seja, no interior da escola diferentes
praticas escolares vao perfilando e definindo a complexa teia de relac6es sociais.

Na escola, vemos os intercruzamentos de praticas cotidianas a todo o momento,
envolvendo sujeitos diferentes e saberes de diversas naturezas, evolvendo aspectos de
familia, politicos, econdmicos e sociais a se relacionarem com tantos outros das mesmas
categorias. Segundo Alves (2008), apds exaustivas pesquisas no cotidiano escolar e as

narrativas contadas pelos sujeitos que a constituem

“¢ que foi possivel comecar a entender que, talvez, narrar seja 0 modo mesmo
como, por um lado, se expressam 0s sujeitos sobre seu cotidiano sempre que
desejam transmiti-lo e, por outro lado, pode ser, também, um dos métodos
mais importantes para se organizar a histéria do cotidiano, melhor
expressando-a e possibilitando seu melhor entendimento” (ALVES, 2008,
Anais do SBHE, p.1,2)

Embora a profissdo do magistério seja hoje alvo de desvalorizacdo, o professor tem
uma ocupacdo social dentro da escola que confere a ele reconhecimento. Seu papel nas
relacGes escolares esta perpassado por varias representacdes e discursos. E o que torna o
professor de Historia tdo especifico em suas relagdes com 0s outros sujeitos atuantes na
escola? Suas préaticas de ensino e suas especificidades com o conhecimento da Historia,
como ja dito. Junto disso ha seu potencial transformador e critico perante a ciéncia e 0s
demais profissionais de sua categoria. Aprofundando o caminho dessas representacdes e
praticas, acessamos as narrativas produzidas pelos sujeitos, tendo acesso as suas trajetorias
e percursos através de discursos orais ou producdes concretas para compreender suas
posicOes socioculturais, espaciais, que estdo inseridos em um mundo repleto de signos que
indicam os caminhos do conhecimento acessado na sala de aula. Para Oliveira (1998), o

estudo sobre a investigacéo a partir do cotidiano escolar tem com premissa:

(...) defender a ideia de que metodologias de pesquisa que permitam uma
forma diferente de se organizar e estudar as informagdes oriundas da realidade
cotidiana seriam melhor adequadas ao entendimento das situagOes reais, em
suas especificidades e tragos caracteristicos, em sua complexidade, em seus
elementos singulares historica, cultural e socialmente construidos.
(OLIVEIRA, 1998, p. 40)
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Os apontamentos de Alves (idem, p. 36) também indicam que “a narrativa oral de
acOes pedagdgicas multiplas €, sempre, o resultado da interagdo entre o que estd narrando, o
publico que ouve e a memoria comum que t€ém sobre outras agdes pedagodgicas”. A
memoria, o material “vivo” das composi¢des orais, € principio fundamente de analises que
pretendem compreender de maneira mais aprofundada os lides cotidianos.

Para Certeau (1994), a memdria se mostra como um caminho para a mudanca, em
que as possibilidades de acesso estdo a espreita, a espera que 0 homem possa acessa-las.
Elas sdo pontos potenciais de acdo, pelo contato com a vivéncia do cotidiano que a
transforma em acdo. Algo como um elemento da natureza se unindo a outros elementos
para formar diversas combinagdes de novos elementos. As possibilidades tendem a mil, e
continuam se formando indefinidamente. Apenas esperam que 0s nossos olhos foquem em
suas formacBes para nos darmos conta que essas praticas sao cotidianas, muitas vezes
repetitivas e exaustivas, mas acima de tudo, criativas e originais. Essa ideia coaduna com a
visdo de Portelli (1997) ao referir-se @ memoria como “alternativa”, cOmMO Versao
apresentada por aquele que decidiu narrar sua trajetéria (PORTELLI, 1997b, p.10). Logo,
as memorias, largamente traduzidas em discursos e narrativas, também podem ser
encaradas como forma de alteracdo ou de resisténcia as premissas impostas por agentes
sociais hegemonicos ao redor dos individuos ou coletividades. A possibilidade de recriar,
resignificar, ampliar e multiplicar as vozes que ecoam das memorias, fragmenta o olhar
sobre a realidade vivida, a0 mesmo tempo em que sdo recolhidas pelos individuos de
maneira a expressar um saber coerente, vivo, “real” e acessivel. Nessa perspectiva, as
memorias se apresentam como tatica de preservacdo de um pensar. Téatica, como diz
Certeau (1994), de sobreviver ao forte, a dominancia daquele que possui estratégias de
acao.

Essas estratégias, segundo Certeau, uma espécie de arte da manipulacdo,
circunscrevem locais que podem ser proprios as suas projecdes, construindo, a partir disso,
relagbes com os demais sem perder a base de construcdo. Garantindo um local proprio,
dominando os demais lugares pela posicdo (como um castelo, no alto de um monte, que vé
a cidade abaixo e pode controla-la mesmo que ao longe) e com um tipo especifico de saber
reunidos em estratégias para sustentar-se, controlar e conquistar um local que seria “seu”.

Assim, 0 mundo das representacdes apresentado por Chartier (1994) vem ao encontro das
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proposicdes de Certeau, ao argumentar que as representacées do mundo social constituidas
séo frequentemente influenciadas pelos interesses dos grupos que a forjam. Logo, vé-se o
necessario relacionamento dos discursos proferidos com a posicdo de quem as utiliza,
através da triplice nog¢ao de “representacao, pratica e apropriagao dos meios disponiveis”
(CHARTIER, 1994, p.36).

Os professores conquistam dia a dia espacos que lhes ndo sdo proprios através das
taticas que lhes sdo possiveis. Seus saberes estdo quase sempre baseados em uma “arte de
fazer”, vencendo o tempo e 0 espago que nao possuem, para tentar driblar, camuflar as
estratégias impostas pelo forte, no caso, a instituicdo escolar. Uma movimentacao ordinéria
no siléncio, fugaz, tipicamente malandra. O cotidiano € o local privilegiado dessas micro-
operacOes e a sala de aula seria um dos locais em que essa l6gica pode ser percebida. A
partir desse jogo, a “arte dos fracos”, neste caso, as miudas e invisiveis acdes de cada
professor, adquirem suas condicdes de sobrevivéncia a partir do outro, usam suas forcas no
“terreno” alheio para lhes subverter a ordem e volta-las a seu favor. Essa tatica, em
miudezas discursivas, em atos pequenos, apropria, € se vé apropriado a todos 0s momentos
a sua volta. E seu rastro é imperceptivel, com marcas despistaveis, cabendo ao pesquisador
ir atrds das “pegadas deixadas no chdo” como um cagador em busca da resolucdo de
enigmas.

Este estudo possui como objetivo “cagar”, “farejar” as marcas deixadas no cotidiano
pelas professoras de Historia, perseguindo em sua pratica a construcdo do que os tornam
professores de Historia. Partindo de suas representacbes no mundo e para a sociedade com
que se relacionam, chegando a suas histdrias, memdrias, sonhos e angustias. Explicitando,
que este fazer particular implica em tantos outros fazeres dentro e fora da escola, memérias
e histdrias subliminares, transformadas e (re) construidas, jorrando em fluxo continuo no
cotidiano destes professores e em trocas transpessoais afetivas, ideoldgicas, etc.,
reconstruindo a si, jorrando do fazer presente ¢ de lembrangas passadas o seu “eu” no
mundo. Segundo Bosi (1994), psicologa social, que toma o processo de rememoragao como

um trabalho, um esforgo para aquele que narra sua historia

Na maior parte das vezes, lembrar ndo é reviver, mas refazer, reconstruir,
repensar, com imagens e ideias de hoje, as experiéncias do passado. A memdria
ndo € sonho, é trabalho. Se assim é, deve-se duvidar da sobrevivéncia do passado,
"tal como foi", e que se daria no inconsciente de cada sujeito. A lembranga é uma
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imagem construida pelos materiais que estdo, agora, a nossa disposi¢cdo, no
conjunto de representaces que povoam nossa consciéncia atual. Por mais nitida
que nos pareca a lembranca de um fato antigo, ela ndo é a mesma imagem que
experimentamos na infancia, porque nds ndo somos 0s mesmos de entao e porque
nossa percepcao alterou-se e, com ela, nossas ideias, nossos juizos de realidade e
de valor. “O simples fato de lembrar o passado, no presente, exclui a identidade
entre as imagens de um e de outro, e propde a sua diferenca em termos de ponto
de vista.” (BOSI, 1994, p.15)

A memoria € movimento e guia da construgdo dos sujeitos professores e das a¢bes
metodoldgicas desta pesquisa. Memoria pressupde esforco, acdo, movimento, trabalho.
Logo, ela se depara com varios movimentos. E como sabemos, todas as memdrias possuem

uma carga de emoc¢édo ou emotividade.

"(...) Ao passo que o tempo futuro se estreita, as pessoas mais novas tem de se
amontoar de qualquer jeito num canto de minha cabeca. Ja para o passado tenho
um saldo cada vez mais espagoso, onde cabem com folga meus pais, avos, primos
distantes e colegas de faculdade que eu ja tinha esquecido, com seus respectivos
saldes cheios de parentes e contraparentes e penetras com suas amantes, mas as
reminiscéncias dessa gente toda, até o tempo de Napoledo." (HOLANDA, 2009)

Nesta passagem do livro Leite Derramado de Chico Buarque nos deparamos com a
memoria como um intercruzamento de temporalidades, de mundos, espacialidade
articulando sentidos entre o que o sujeito fala e suas lembrancas. Seguindo a argumentacao
proustiana de producdo de memorias voluntérias e involuntarias tomamos a pesquisa como
uma juncdo de complexas percepces, juncdes e intercruzamentos, tendo compromisso com
0 presente.

A memoria se produz em um movimento dialético, em que as narrativas produzidas
se ddo por vieses socioculturais especificos. Se de um lado a memoria é sensivel aos
acontecimentos que afetam o pessoal, ela também se reporta a acontecimentos historicos
pelo posicionamento dos personagens sociais imersos no universo que lhes é proprio. 1sso
ndo faz dela uma construcdo histérica a priori. Ao nos apropriarmos dela, transformando
seus discursos em conhecimento cientifico, re-significamos a memoria como dado
historico, validado pelo recorte e validacdo dos dados estudados. Portelli (2001, p. 23) diz
que “o historiador se manifesta através das fontes, repetindo as suas palavras (do depoente)
para marcar uma situacdo e usando sua textualidade artificial para ampliar a autoria do
discurso historico”. A Historia se apropria de uma memoria voluntaria, extraida com um
fim. A memoria esta ligada ao método, a uma metodologia, mas nédo é historica, pois esta

sempre ancorada no presente. Reporta-se a um passado com o fim de indicar um futuro em
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proposicdes presentes. A memoria como reflexo do presente apresenta uma jungdo de
fragmentos multiplos, respondendo, em muitos casos, a partir do meio, do local, do tempo e
inclusive do género a que o pesquisador pertence.

Narrativas de mulheres-professoras

Nesta pesquisa todos os sujeitos entrevistados sdo professoras de Histdria de escolas
publicas da cidade de Campinas. N&o era intencdo original deste estudo focalizar o aspecto
do género feminino que a perpassa a profissdo do magistério. No entanto, ao defrontar na
pesquisa de campo apenas com professoras, essa particularidade, tal como Ginzburg (1990)
ja havia enfatizado, podia conter indicativos sobre o universo a ser analisado.

O campo de atuacdo da educacdo tem sido historicamente marcado pelo género
feminino. Embora isso seja um dado marcante e facilmente detectavel, tanto pela evidencia,
mostrada pelo cotidiano da escola, quanto pelas estatisticas da Historia sobre as mulheres
na educacdo ndo tem tanta facilidade para remontar a forma como se inseriram na
educacdo.

Ribeiro (1996), ao procurar recuperar a historia de uma instituicao escolar feminina
em um colégio da cidade de Campinas, recorreu a uma série de fontes diferentes para
reconstruir a trajetéria das mulheres ligadas a instituicdo. Muitos documentos consultados
para que fosse possivel retracar os percursos dos sujeitos do Colégio Florence. Vemos,
entdo, como os estudos sobre o género feminino tiveram que percorrer um longo caminho
para se constituirem como campo na Historia.

Scott (1994), precursora dos estudos, desde a década de 1980, apontava novas
indagac0es a respeito da posicdo da historia das mulheres, e deu importantes contribui¢es
epistémicas ao desabilitar certas correntes historiograficas que tratavam o “homem” como
sujeito humano universal. Segundo Scott (1994) o conceito de género e a relacdo dos sexos
estruturaram-se durante os séculos. Para entendermos essa evolucao ela se baseia em dois
pilares: no género como elemento constitutivo das relagdes sociais baseadas na diferenca de
sexos, e no género como forma primeira de significar relacdes de poder. O “género é a
organizacao social da diferenca sexual ” afirma Soihet (2007, p.291) ao refletir sobre as

afirmacdes de Scott. Essa ideia coaduna com a afirmacéo reforcada por Scott ao se referir a
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Foucault e o significado que o autor da aos usos e significados a palavra género. Para ele o
tema assume posicéo relativa, pois a relagéo entre géneros “nascem de uma disputa politica
e sdo os meios pelos quais as relagées de poder sdo construidas” (1995, p.85-95),
indicando que o0 género é um saber que estabelece significados para as diferencas corporais,
em posicdo de alteridade.

Segundo Scott (Op. Cit.) a historia das mulheres ndo é um universo a parte e que ¢é
preciso “descobrir a amplitude dos papeis sexuais e do seu simbolismo nas varias
sociedades e épocas, o0 seu sentido e como funcionavam para manter a ordem ou muda-la .
Além de questionar a hierarquia na relacdo homens/mulheres no acesso ao “poder” a autora
afirma que as desigualdades de poder se organizam conforme os eixos: classe, género e
etnia/raga. Seguindo seu raciocinio, apesar de o uso descritivo “género” como um conceito
associado ao estudo das coisas relativas a mulher, este ndo possui forca analitica suficiente
para mudar os paradigmas historicos. Segundo ela, o desafio tedrico estaria em ndo sé
analisar as relacGes de género no passado, mas também em trazer dialogos multiplos entre
historia do passado e as praticas histdricas do presente.

Outras proposicGes a respeito da pesquisa sobre o género e sua relagdo com a
historia nos informam sobre o mosaico de opcBes de linhas de pensamento. Além de nos
fazer refletir sobre os caminhos, (sem parametros pré-definidos) pelos quais esta area vem
seguindo.

Segundo Soihet (2007), Thomas Laqueur propde diferentemente das assertivas de
Scott, que o reconhecimento de diferencas entre o corpo masculino e feminino,
considerando a especificidade do altimo, demonstrava que as relagdes de género instituiram
0 sexo. “O sexo, tanto no mundo do sexo unico como no de dois sexos, é situacional: é
explicavel apenas dentro do contexto de luta sobre género e poder” SOHIET (2007, p.292).

Butler (SOIHET, 2007) se aproxima da argumentacdo proposta por Laqueur (2001)
ao argumentar que 0 sexo aparece no género como sendo construido culturalmente. Enfim,
a alteridade constituiria a concepcéo cultural para indicar a posicdo que o outro deve
assumir (isso em relacdo a si mesmo). Segundo Butler seria necessario reformular o género,
de forma que as relaces de poder que produzem efeito de um sexo pré-discursivo possam
estar contidas. O género seria estilizacdo repetida do corpo, um conjunto de atos reiterados

dentro de um marco regulador altamente rigido, que se congela no tempo, produzindo a
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aparéncia de uma substancia. Esses atos e gestos seriam performaticos, no sentido de que a
esséncia que supostamente expressam construcdes manufaturadas e expressam através de
signos corporais e outros meios.

Segundo Soihet as perspectivas desconstrutivistas que buscam a dessencializagdo
sdo geralmente criticadas pelas tentativas de dissolver o sujeito politico “mulher” e por
estabelecer distancias entre a reflexdo tedrica e 0 movimento politico. A excessiva énfase
na diferenca acaba tirando o foco do objeto do estudo, perdendo o sentido da argumentagéo
que Ihe servira por base. Ja Butler (SOHIET, 2007) e Laqueur (2001) apontam para uma
construcdo social dos géneros e Scott, para uma construgéo politica.

Seguindo pressupostos ligados a Historia Cultural, Perrot (1997) apresenta a
Historia do Género feminino intimamente ligado as relagbes cotidianas, e que durante
séculos, se comunicavam com 0 arquétipo e o esteredtipo feminino. A pesquisadora,
diferente dos autores apresentados, que tentam compreender e refletir sobre quais seriam os
apontamentos dados pelo conceito “género” e seus desdobramentos, tem como objetivo
reconstruir os caminhos trilhados pelas relagdes do género feminino com as expressdes do
social, inclusive em enfrentamentos gerados nas relacdes dentro do proprio género. Temas
como sexo, casamento, vida publica e privada, sexualidade, filhos, educacdo, politica e
trabalho séo recorrentes em seus trabalhos, reforcando as imperceptiveis forgas do feminino
que vao das relacdes cotidianas do lar as a¢des politico-sociais construidas pelas sociedades
do mundo ocidental.

Utilizando o embasamento dado pela construcdo da ideia de género, apresentada
acima, e os pressupostos culturais de género oferecidos por Perrot (2007) e Ribeiro (2006,
2011) reforcamos o instrumento metodoldgico para nos determos diante do processo de
formacdo de professoras de Histéria e suas complexas relacbes, educacionais, sociais e

ideoldgicas com a disciplina e com a escola.
Recursos Metodologicos
Como remontar a memoria, usar dela para reconstruir seus percursos? Como recurso

e arcabougo tedrico metodoldgico, a Historia Cultural, como base para pensar a respeito das

relagdes sociais aprofundadas pelo cotidiano revelador defendido por Certeau (1994),
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possui suas limitacdes, necessitando da colaboracdo de outras metodologias para melhor
focar seu olhar sobre o objeto. A influéncia da antropologia nos estudos culturais sem
duvida ampliou a maneira de se debrucar sobre a pesquisa, com a exaustiva vivéncia
cotidiana, mergulhando o pesquisador no contexto estudado, tornando-0 ao mesmo tempo,
pesquisa e pesquisado, ao se submeter a “ritos de passagens” e rituais proprios do meio.
Seja na convivéncia diaria registrada nos diarios de campo, seja na captagdo das relaces
pelos meios da comunicacdo. Buscando responder a questdo a respeito da formagéo das
professoras de Historia, investigada a partir da experiéncia diaria registrada nos cadernos de
campo, foi preciso se perguntar como 0 sujeito acessa suas lembrancas. A Histdria Oral,
como recurso metodoldgico recorrente aos estudos culturais, tenta buscar por meio da fonte
oral, das narrativas, com seus gestos e expressdes, como 0 ser humano percebe e situa sua
vivéncia no mundo, através da consciéncia cronoldgica de eventos. Essa cronologia possui
sentido para aquele que fala de suas experiéncias. Ndo parece haver um objetivo, a
principio, da Historia Oral, que indique o necessario acesso a “verdade” ao “passado” a
“vida cronolédgica”, mas sim demonstrar como o ser humano emite “sinais” processuais da
memoria, como coloca suas agdes em pratica, no exercicio reflexivo de ser e estar,
posicionado no tempo que lhe é préprio e que, pela cadeia de acontecimentos causais se
processou e os levou até aquele momento. Como Amado (1999) e Portelli (1997) defendem
a Historia Oral apresenta versfes sobre o passado e leva em conta o olhar dos sujeitos
envolvidos na investigacdo. A Historia Oral procura dar escuta aos diversos pontos de vista
possiveis sobre o foco em estudo. Neste aspecto ela se compromete em tornar oficiais as
memorias subterraneas que foram silenciadas pelas forgas do tempo e pela memoria oficial
(POLLAK, 1989). A Histdria Oral buscar dar visibilidade aos testemunhos daqueles que
viveram um passado que nem sempre preservou as varias facetas que o constituiram.

Para acessar o “mundo” do professor de Histéria e suas variadas narrativas, os
depoimentos recolhidos através de entrevistas gravadas e transcritas vém com a
autorizacdo, revisdo de pesquisados e pesquisadores. A entrevista tem por objetivo ser
muito mais uma troca de opinides, visdes de mundo, permitindo que o individuo
entrevistado se sinta confortdvel ao falar sobre suas experiéncias e a ouvir 0o que 0
entrevistador tem a dizer. O objetivo de entrevistar ndo € para manifestar o carater

impositivo da fala do entrevistador, e sim gerar uma troca que Ihe incentivara expor, e estar
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disposto a ceder e interagir de maneira positiva com as questdes sugeridas. Segundo

Portelli, a entrevista

é uma troca entre dois sujeitos: literalmente uma visdo muatua. Uma parte ndo
pode realmente ver a outra a menos que a outra possa vé-lo ou vé-la em troca. Os
dois sujeitos, interatuando, ndo podem agir juntos a menos que alguma espécie de
mutualidade seja estabelecida. O pesquisador de campo, entretanto, tem um
objetivo amparado em igualdade, como condi¢do para uma comunicacdo menos
distorcida e um conjunto de informacBes menos tendenciosas. (PORTELLI,
1997b, p.9)

Ao lidarmos com o universo escolar nos deparamos com permutas culturais, sociais
entre sujeitos que tentam estabilizar um senso a respeito do conhecimento transmitido,
envolvidos na acdo de reciprocidade e compreensdo. Ao nos aproximarmos da sala de aula
e nos inteirarmos desta relacdo, lidaremos com proposicdes que se aproximam as
mencionadas por Portelli (1997), atraves da apreensao de sentidos, relacdes e manifestacdes
geradas pelas trocas sociais que nos envolvemos em busca de cumprir 0s objetivos
especificos a que nos valemos, seja ensinando ou aprendendo.

Portelli (1997) cita, para além da pesquisa oral, a pesquisa de campo como uma
tentativa de olhar os percursos dos objetos de maneira um pouco mais equilibrada e menos
distorcida, com uma visdo espago-temporal menos desfocada da proximidade com o
entrevistado. Logo, para compreender, a vivéncia das professoras de Histdria em sala de
aula, trouxe a possibilidade de unir os relatos recolhidos em pesquisa de campo com as
professoras, durante o ano de 2011, junto com suas entrevistas, realizadas no mesmo ano,
para analisar e contrabalancear as falas e as praticas, reajustando o olhar para o “ndo-dito”,
o0 subentendido, as entrelinhas e, é claro, o que coaduna e fortalece suas acdes. Malinowski
(1976), antropo6logo conhecido por suas pesquisas de campo em uma ilha distante e isolada,
inaugura a perspectiva de uma pesquisa participante baseada na constru¢do unificada do
entendimento de conceitos sociais por ele ndo experienciados. O contato irrestrito com o
objeto, deixando-se englobar por suas praticas e ritos, pode se tornar necessario a quem,
como Malinowski (1976) prefere ver por si 0 nascer de novos saberes.

A influéncia da presenca de um estranho, no caso o pesquisador, sob a realidade de
sala de aula dos professores de Historia € marcada com expressdes, gestos e falas que
indicam certo cuidado com o “novo”. O estranhamento, indicado por Malinowski, apds a

vivéncia dos ritos de passagem (agdes que “permitem” a troca cotidiana dos codigos das
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relacBes sociais) podera passar pela aceitacdo e finalmente pela troca de experiéncias. Nao
sO por parte de professores, mas também por alunos, que conviveram com um individuo de
realidade completamente diferente, com gostos, saberes e préaticas especificas. Com o
gradual ajustamento entre professor, aluno e pesquisador, permite-se perceber que 0S
individuos, ao longo do tempo, se transformam devido a interacdo de suas vivéncias, 0 que
também pode ser um ponto a favor no caso das entrevistas orais, jA que ambos possuem o
ajustamento a vivéncia dos mesmos codigos sécio-espaciais € uma possivel cumplicidade
advinda desta. Talvez o cotidiano das idas a campo na escola também possa ser visto como
uma espécie de preparo as entrevistas. Ao comentar sobre as entrevistas e a maneira de
procede-las, Portelli (1997, p. 22) ironiza: “Porque devo eu esperar que outros me falem de
sua vida se eu ndo me mostro disposto a contar algo a respeito da minha?”. Porque esperar
de outras pessoas algo que ndo damos? Comecar a conquista da confianca e do espago que
cabe ao pesquisador sdo fundamentais ao entendimento da vivéncia dos professores.
Justamente por suas vivéncias.

Cabe ressaltar, por fim, que o pesquisador ndo pode ser ingénuo quanto a suas
responsabilidades. Afinal, o pesquisador também se Vvé envolvido nas tramas do
pesquisado. Logo, sera julgado se julgar. Tendo isso em vista, perceberd que a troca foi
muito mais efetiva quanto imaginava, compreendendo que sera transformado pelo cotidiano
que experienciou. Silva (2000) compreende as mudancas causadas pela convivéncia com
seus sujeitos de estudo, no caso, as praticas dos pais de santo em um terreiro de candomblé,
ao afirmar que “em varios momentos desta pesquisa, ter conversado com meus
interlocutores sobre o projeto em si, meus objetivos e 0 uso que eu pretendia fazer das
informacdes obtidas mostrou-se revelador de como o contetdo ou as énfases do que é dito
podem se modificar”(SILVA, 2000, p.55).

Isso significa que a todo o momento estamos avaliando e sendo avaliados,
adaptando, repensando, redefinindo nossas posi¢oes perante os demais, modificando nossas
relagfes ndo s6 com os individuos a nossa volta, mas com o objeto tedrico de nossas
proposi¢des. Reavaliando em que premissas focar, que direcionamento dar para certos
enfoques tedrico-metodologicos, reavaliando a exata determinacédo e delimitacdo do objeto,

de forma a tornar o trabalho reflexivo mais proficuo em seu resultado final.
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Procuro neste estudo me aproximar das visdes, compreensdes das professoras de
Historia sobre o ensino da Historia, sobre sua realidade como profissionais do magistério.
Através da escuta de suas trajetdrias pessoais em que se formaram professoras, procuro
estender seus percursos e 0s sentidos que atribuem a sua pratica docente na escola.
Retomando a epigrafe do inicio deste trabalho, busco entender, por meio do mergulho em
suas narrativas, como realizam o grande truque ao se constituirem em seu cotidiano

profissional como professoras de Histdria.
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CAPITULO I11
A CAMINHO DA ESCOLA

...Naquele império, a Arte da Cartografia alcangou tal Perfeicdo
gue 0 mapa de uma Unica Provincia ocupava uma cidade inteira, e
0 mapa do Império uma Provincia inteira. Com o tempo, estes
Mapas Desmedidos ndo bastaram e os Colégios de Cartografos
levantaram um Mapa do Império que tinha o Tamanho do Império
e coincidia com ele ponto por ponto. Menos Dedicadas ao Estudo
da Cartografia, as geragdes seguintes decidiram que esse dilatado
Mapa era Indtil e ndo sem Impiedade entregaram-no as
Incleméncias do sol e dos Invernos. Nos Desertos do Oeste
perduram despedacadas Ruinas do Mapa habitadas por Animais e
por Mendigos; em todo o Pais ndo ha outra reliquia das Disciplinas
Geograficas®.

Como apreendemos a escola? Como convencionamos representéa-la?

Em alguns dos seus textos, Jorge Luis Borges aborda as representacfes fantasticas
da realidade a partir de sua concretude material. Imaginativo, propfe transportar a
realidade para ficgdo para dimensionar nossos olhares sobre o “real”. Estariamos olhando
apenas para mapas ou cidades reais? Talvez os dois. Ou nenhum dos dois. O mapa € a
cidade mencionada pelo autor se apresentam como metéforas, significativas de nossa
vontade de transformar a realidade em representacdo, e a representacdo em realidade.
Segundo Chartier (1990), tentamos mais do que supomos, partilhar os simbolos culturais
mediados pelas representacdes do real em nossas vivéncias sociais. Logo, nesse caso
especifico, Borges poderia estar de fato tentando provar nossa capacidade de compreenséao
do real através de uma suposta confusdo. Acredito que estas reflexdes empreendidas por
estes autores ajudam a pensar sobre as escolas e as relagdes existentes a partir dela. Entre
representacoes e a realidade, a escola compartilha simbolos culturais na tentativa de media-
los com a realidade, procurando demonstrar coeréncia social ao traduzir conhecimento em

interpretagdo do “real”.

4 Borges, Jorge Luis. “Sobre o Rigor na Ciéncia”, in: Historia Universal da Infamia. Rio de Janeiro,
Editora Globo, 2001, p. 117.
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Retomamos as indagac6es de Pavanelli (2005) a respeito dos nossos olhares sobre o
objeto que nos propomos estudar. A pesquisadora relata a formacdo de professores e suas
relagdes com o conhecimento educacional e escolar tendo em vista textos e conversas
realizadas com docentes sobre 0s seus papeis sociais na instituicdo. Envolvendo-se na
relacdo de cumplicidade com o0s sujeitos da pesquisa (0s professores e a si mesma),
tomando a leitura conjunta de um livro que captava imagens em “zoom” e depois deslocava
para o tamanho “real” do objeto, a ideia de repensar seus posicionamentos diante das
proprias vivéncias foi guiando os estudos e remodelando a construgdo do “ser” professor.

Fontana (2000, p.70,71) indica que a perspectiva de tecer 0 espaco pesquisado para
o cientista se faz no “o desafio do pesquisar no movimento € que o pesquisador ndo olha
um tecido pronto; procura aproximar-se do movimento em que o tecido vai sendo feito”. O
pesquisador, inserido no contexto de seu trabalho, vai mergulhando e aprendendo aos
poucos o0 processo estudado. O objeto de pesquisa ndo se desvenda de repente, pois nos
aproximamos dele ao longo da insercdo e da apropriacdo daquilo que perseguimos no
estudo.

Apesar das dificuldades de nos aproximarmos de nossos objetos de pesquisa,
conseguimos chegar até ele, geralmente, quando produzimos sentido para os dizeres, 0S
saberes, com que nos encontramos no caminhar da investigagéo.

A sensacdo, por exemplo, de reconhecimento da “voz” do pesquisador no “outro”,
relatada por Guedes-Pinto (2002) é emblematica. A autora relata, em alguns momentos, que
se viu em seu interlocutor, revivendo o processo de construcdo de seus saberes ao longo dos
anos de profissdo. Ao partir desta cumplicidade que se alcanga junto a pesquisa, fica a
impressdo de que chegara ao entendimento e da compreensao da formacao e da dindmica da
escola com os seus envolvidos. Sem duvida, um encontro consigo e com a propria pesquisa.

A0 mesmo tempo em que nos reconhecemos, negociamos nossos conhecimentos.
Para Gomes (2006), que trabalhou a relagéo entre professores e alunos no modulo de ensino
de jovens e adultos, a arte da negociacao e dinamica e multipla, pela troca de saberes que
sugerem o reconhecimento do outro. A alteridade gerada pelo outro, traz ecos da fala de
Freire e Faundez (1985, p.85) ao argumentarem a importancia do outro, a importancia da
diferenca, de entrar no segredo do “outro”, de compreender o segredo do outro para

compreender 0 N0sso proprio segredo.
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Taipeiro (2007) segue afirmando em seu estudo sobre trajetérias de leitura de
professoras alfabetizadoras que a afetividade € o principal veiculo que reconduz as
professoras as suas trajetdrias de leitura. A pesquisadora tentou estabelecer quais eram as
relacBes que guiam as memorias de leitura das professoras, conseguindo, em diversos casos
estudados, captar uma estreita relacdo afetiva com as leituras e que momento de suas
historias elas se remetiam. E possivel pensar que nio sé nesta, mas em qualquer relagio,
que a afetividade pode se tornar elo entre os nossos saberes e 0 mundo que nos cerca.
Através de nossas memdrias rememoramos o0 que nos afeta, nos toca, a partir de um ponto
na vivéncia presente. Le Goff (2002) constroi toda a ideia de seu livro Historia e Memoria
reconstruindo os saberes sobre o tema, rememorando os pensadores que trabalharam com a
ideia de memdria desde a antiguidade, tentando provar desde tempos imorredouros o
homem lida com a dificuldade de tentar adequar o que possivelmente foi com o que
possivelmente serd no presente. E no meio deste caminho, estamos todos reconstruindo
historias para compreendermos em que lugar elas chegaram. E é partindo dessa ideia, de
misturar afetividades, saberes, identificacfes, praticas, cumplicidade, movimento que
elaboramos nossas relagfes com 0s nossos objetos, desde o principio, mesmo antes de lhes
conhecer. Um movimento tdo multiplo que nos faz relembrar as palavras de Gilberto Gil na
musica Refazenda. “Enquanto o tempo ndo trouxer o teu abacate, amanhecera tomate,
amanhecerd mamao. Abacateiros sabes ao que estou me referindo, porque todo tamarindo
tem o seu agosto azedo, cedo antes que o janeiro doce manga venha a ser também.”

Retomando as proposicBes anteriores, neste capitulo, refletiremos mais detidamente
na relacdo entre as proposi¢fes metodoldgicas deste trabalho e a escola como campo de
formalizacdo da metodologia indicada. Este caminho tem por objetivo pensar as dimensdes
do “olhar” sobre o campo educacional voltado para a pesquisa sobre a formagdo de
professores de Historia. Para tal finalidade, ajustaremos 0s nossos olhares sobre essa
realidade, através da pesquisa de campo e da convivéncia proxima com 0s sujeitos do
estudo e o foco do mesmo.

Como mencionado no capitulo anterior, a respeito do estudo do antropo6logo Silva
(2003) sobre sua relacdo com os terreiros de Candomblé, a afirmativa de fazer-se parte da
realidade a ser estudada, a0 mesmo vendo-se como objeto e como participante, traz a

dificuldade de delimitacdo do “espaco” do objeto em nossas colocagdes cientificas. Até
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mesmo por estarmos impregnados de signos e cddigos especificos daquela vivéncia,
obrigando a nos afastar de uma posi¢édo espacial para assumir outra, sofrendo 0s reajustes
necessarios para focar o olhar sobre o estudo. E nos despir de opinides, pontos de vistas,
tendo o cuidado de ndo emitir juizo de valor é tarefa dificil quando a visdo torna, neste
caso, a conduta escolar como “natural”. Talvez, nesse deslocamento do olhar, que resida a
cerne dos estudos de Certeau (2001) a respeito do cotidiano, em que o olhar mesmo estando
proximo do foco, € capaz de captar as nuangas de nossas relacfes sem nos assustar ou
causar desconforto pelas mudangas nascentes. Nao através de uma “naturaliza¢ao”, ou
automatizacdo de nossas relacdes, mas pelo entendimento de que as relacBes sociais e
culturais sofram mudancgas, que ocorrem a todo 0 momento. E é a partir dessas pequenas
fraturas na vivéncia que vao se construindo pouco a pouco 0s movimentos ideoldgicos, os
guestionamentos sociais, econémicos, politicos, religiosos das ordens pré-estabelecidas
para cada cultura, pais ou nacdo. Atingindo e influenciando globalmente tantas outras
culturas e nagdes.

Com base, portanto, na pesquisa de campo realizada para este estudo durante o ano
letivo de 2011, reconstruo sua trajetoria até o inicio efetivo das atividades com o0s
professores e alunos de Historia em sala de aula do ensino fundamental 11 e ensino médio
de uma escola publica da cidade de Campinas. A ideia de refazer esse percurso segue a
proposicdo de rastrear o percurso das relagdes processuais advindas do cotidiano escolar
vivido na pesquisa com o propdsito de nos aproximar do processo de formacdo de
professoras. Assim, ao produzir e reprocessar informacdes captadas das mais diferentes
formas através dos relatos e da relacdo cotidiana vivida, somos compelidos a compreender
gue a escola, como tantas outras instituigdoes sociais, pode ser vista como uma “colcha de
retalhos”, extremamente criativa e que produz conhecimentos, especificos, formais e gerais

da cultura humana.

® Natural ndo no sentido biologizante, relativo & matéria natural ou a natureza. Tomo como natural a
normatizagdo do olhar, tornando comum as relagdes especificas de nossos cotidianos. Seja através da rotina
ou da convivéncia ininterrupta.
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Em busca da Escola

A procura por escolas para a realizacdo do trabalho de campo da pesquisa aconteceu
no inicio do primeiro ano do mestrado, mais exatamente em final de setembro e comeco de
outubro de 2010. Na ocasido ndo havia nocdo da distribuicdo geogréafica de escolas na
cidade de Campinas, nem se havia leis ou normas que regulavam entrada de estagiarios ou
de pesquisadores para atuarem dentro do ambiente escolar. Depois de reunir algumas
informacdes béasicas sobre as escolas publicas de Campinas, foi feita uma selecdo de
escolas. Escolas que foram recomendadas e que poderiam receber pesquisadores, ou que
estivessem disponiveis para a realizacdo de pesquisas de campo. A procura por tais escolas
iniciou-se em quatro diferentes instituicdes, que, por medidas internas, ndo estavam aptas a
receber a proposta da pesquisa. Tendo em vista as dificuldades de encontrar uma escola que
aceitasse a pesquisa, seja por ndo concordarem com 0s termos propostos, seja por possuir
uma politica austera de envolvimento com estagiarios, a procura se estendeu até fevereiro
de 2011. Por intermédio de indicacfes recebidas de alunos da Faculdade de Educacdo da
UNICAMP, uma escola se apresentou disponivel para a pesquisa.

A escola se situa em bairro préximo a regido central de Campinas e é conhecida
tanto no bairro como na cidade por ser uma escola publica de tradi¢do. Devido ao seu
renome, acaba sendo muito procurada por pais para realizarem as matriculas de seus filhos,
mas ndo sé por isso. A escola possui certas facilidades, como seu acesso, por estar
localizada em regido central da cidade, ser proxima aos meios de transporte, possuir uma
boa infraestrutura, estar bem equipada com funcionarios e professores.

A apresentacdo da pesquisa, ap6s a recepcdo na escola, foi feita no intuito de
explicitar as intencdes e os objetivos do trabalho. Como parte do trabalho, haveria o
acompanhamento das aulas dos professores de Historia dos diversos segmentos de ensino.
Em contrapartida, estaria a disposicdo da direcdo e dos professores para auxiliar no que
fosse necessario para contribuir na realizacao das aulas na escola. Também fora explicitado
que ndo era intencdo da pesquisa interferir ou modificar algo nas préaticas da instituicéo,
nem de construir um trabalho com marcas ideoldgicas especificas ou julgar a¢fes ou ainda

tomar uma postura avaliativa. Enfim, ao mesmo tempo em que foram demonstrados os
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interesses com o desenvolvimento do projeto, também havia a tentativa de evitar
problemas, antecipando possiveis conclusdes precipitadas sobre a pesquisa na escola.

Ao destacar a importancia de acompanhar as aulas dos professores, foi tomada a
iniciativa de que se eventualmente faltassem professores, seria assumida a posicao de cobrir
os professores ndo presentes com aulas de Historia ou com atividades previamente
programadas. Dividindo, entdo, o itinerario entre o sexto ano, 0 nono ano e o terceiro ano
do segundo segmento, 0 acompanhamento das aulas para a pesquisa iniciou junto a quatro
professoras, e também a convivéncia com a coordenadora do turno da tarde, que tirava
duvidas que frequentemente apareciam, ao longo do dia fornecia materiais e dados quando
necessario e também dava aulas eventuais de Historia, pois ela possuia graduago na area.

Todas as professoras concordaram prontamente com a pesquisa, fazendo com que a
convivéncia em sala de aula fosse amistosa, segundo seu curso normal. Com algumas
ocorreu a natural relutancia em lidar com um “corpo estranho” em meio a natural presenca
de alunos, além de talvez sentirem certo desconforto pela possivel avaliacdo de seus
trabalhos. Outras, talvez por estarem mais acostumadas com estagiarios, reagiam de
maneira mais tranquila sem se mostrarem perturbadas. De maneira geral, é possivel dizer
que construimos uma relacdo de cumplicidade durante a convivéncia dos meses em que
estivemos juntas. Neste periodo de trabalho tivemos vérias conversas sobre nossos
posicionamentos sobre a Histdria, sobre as relagbes entre a Historia e a Escola, sobre a vida
cotidiana, etc., que nos levaram a uma aproximacao.

Os encontros nas aulas ocorreram todas as semanas, exceto na época de férias,
durante o ano letivo. Coincidéncias a parte, como dito antes, todos os professores de
Historia acompanhados nesta pesquisa eram mulheres. Nao houve escolha deliberada para a
formacdo de determinado grupo ou de professores especificos. Cada participante aceitou a
proposta da pesquisa e todos que aceitaram eram do sexo feminino. Com percursos,
historias, vivéncias completamente diferentes das outras, mas que se uniam com 0 mesmo
objetivo de trabalho semanal. Dar aulas de Historia, partilhar seus conhecimentos e
transparecerem através de suas préaticas as nuancas politicas, sociais e culturais, bem como
angustias e ideologias, suas formagdes e como auxiliavam seus estudantes em formagéo a

pensarem sobre Historia.
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O intercurso ao longo dos meses favoreceu o entrosamento com as professoras e a
familiaridade com a dinamica das relagdes ao torno de suas estruturas, compreendendo um
pouco mais sua légica de funcionamento. As estruturas internas de poder ligadas ao
funcionamento da escola organiza-se em torno de dois diretores, um para cada turno, dois
coordenadores para 0 mesmo fim, auxiliares de tesouraria, da administracdo, os professores,
inspetores, os trabalhadores de limpeza que cuidam da organizacgdo, da cozinha, da biblioteca e
os alunos. Uma légica organizada para fazer a escola funcionar a cada turno de 5, 6 horas de
duracdo. Além dos turnos da manha e da tarde, havia o turno da noite, que funcionava com
capacidade reduzida de funcionarios e com horério diferenciado.

Quando a distribuicdo e organizacdo do espaco fisico escolar, percebe-se uma
arquitetura propria. Foucault (1982) se dedicou a analisar o controle do poder e estender o
dominio de uma hegemonia através da arquitetura dos espacos. Analisou a l6gica das prisdes,

dos quartéis, das escolas. Segundo Morey (1991, p. 9)

A arqueologia pretende alcancar um modo de descri¢do (...) dos regimes de
saber em dominios determinados e segundo um corte histérico relativamente
breve; a genealogia tenta, recorrendo a nogdo de ‘relagdes de poder’, o que a
arqueologia deveria contentar-se em descrever.

Se a arqueologia do ser/saber, procurou analisar as bases e transformacdes dos
saberes no campo das ciéncias humanas, a genealogia do poder/saber buscava analisar o
surgimento dos saberes, que segundo Foucault (1982, p.187) ocorriam em “condi¢des de
possibilidade externas aos proprios saberes, ou melhor, que, imanentes a eles (...), 0s situam
como elementos de um dispositivo de natureza essencialmente estratégica®. O autor referia-se
ao fato de que “uma sociedade sem relacdes de poder somente pode ser uma abstracdo”
(Foucault, 1982, p. 222). Isso quer dizer que o poder funciona como uma rede de dispositivos
que perpassam por toda a sociedade e atinge a todos. Um sistema de acGes e relagdes de poder.
N&o foi apenas o Estado, na modernidade, o centro de controle e de formagdo da
sociabilidade; instituices como a escola, a fabrica, o quartel, o hospicio, entre outros, também
foram fundamentais na formacgédo das massas e na legitimacdo da racionalidade capitalista.

Goffman (2003) desenvolveu um detalhamento dos espacos construidos para contencdo dos

® Estratégia no sentimento militar do termo; operages militares. O termo possui similaridade conceitual com
0 conceito de estratégia apresenta por Certeau (1994).
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sujeitos e como forma de exercicio de poder. Foucault (1997) descreveu muito desse

complexo sistema controlador.

No bojo das estruturas de poder que constituem o tecido social, a escola, junto
da prisdo e dos hospitais, entre outros modelos de assisténcia e promogédo
popular, foram pensadas como modelos disciplinadores do comportamento
social, das multiplicidades humanas. Tratava-se de formalizar a producdo de
corpos ddceis, de maneira a tornar o exercicio do poder economicamente
menos custoso com 0 maximo de intensidade e controle possivel, fazendo o
estado um sitio dindmico e os corpos Uteis a todos as necessidades do sistema.
(FOUCAULT, 1997)

Nas palavras de Foucault (1997) a necessidade de compreender a escola como
espaco de formacdo do corpo social, se d& em uma espécie de arquitetura dos espacos, a
comegar em suas estruturas concretas, passando entdo, as estruturas socio-espaciais internas.
Formalizando assim, uma técnica do poder e um processo do saber de maneira a produzir uma
escola social organizada (segundos os moldes produtivos do capitalismo) e ao mesmo tempo

criativa, positiva e progressista.

As disciplinas, organizando as “celas”, os “lugares” e as “fileiras”, criam
espacos complexos: ao mesmo tempo arquiteturais, funcionais e hierérquicos.
S0 espacos que realizam a fixacdo e permitem a circulagdo; recortam
segmentos individuais e estabelecem ligacBes operatdrias; marcam lugares e
indicam valores; garantem a obediéncia dos individuos, mas também uma
melhor economia do tempo e dos gestos [...]. A primeira das grandes
operagdes da disciplina ¢ entdo a constituicdo de “quadros vivos” que
transformam as multiddes confusas, inGteis ou perigosas em multiplicidades
organizadas. (FOUCAULT, 1997, p. 135)

A noc¢do de disciplina tem eco na ideia de Ariés (1981) a respeito do ser bem
educado. Segundo o autor, a disciplina ndo era apenas uma maneira de vigiar de modo mais
enfatico, mas era também fruto do desejo familiar de respeitar as regras escolares que
passaram a vigorar no final do século XIX. Isso reforcou a separacdo dos educados daqueles
considerados moleques, sem acesso a instrucdo. Concentrando as concepgoes de ligadas ao ser
educado, Louro (1997) arremata a ideia, afirmando que a escola de certa maneira produz e

diferencas, distingOes e desigualdades. E continua:

Desde seus inicios, a instituicdo escolar exerceu uma acdo distintiva. Ela se
incumbiu de separar 0s sujeitos, tornando aqueles que nela entravam distintos
dos outros, 0s que a ela tinham acesso. Ela dividiu também, internamente, os
que l& estavam, através de mdaltiplos mecanismos de classificacdo,
ordenamento, hierarquizagéo [...]. (LOURO, 1997, p. 57)
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Compreendemos assim as necessidades da escola, que desde o advento da
Revolucdo Francesa, no final do século XVIII e inicio do XIX, apontava como instrumento
democratico para a construgdo das nacdes, como modelo disciplinador, produtor de “homens
que conduziriam as nagdes”, sede de todo o progresso ¢ do futuro social, politico, cultural e
econdmico da humanidade. Esse projeto, de certo modo, reverbera na escola do século XXI,
por ainda se basear em alguns aspectos, nos modelos de dois séculos atras, porém com
necessidades especificas de seu tempo. Muito da arquitetura das antigas escolas se mantém até
hoje, por exemplo.

Embora os estudos de Foucault (1982) e Goffman (2003) tenham marcado
profundamente os modos de compreensdo da escola, destacando seus aspectos de reprodutora
de um poder, € importante lembrar que outros estudiosos, como Certeau (1994) nos alertaram
de que para todo poder disciplinador ha uma rede de indisciplina invisivel. O autor nos fornece
fundamentos para acreditarmos que na escola, assim como nas demais institui¢cdes sociais,
existe uma anti-disciplina que se manifesta em seu cotidiano. Os sujeitos, segundo afirma
Certeau, fazem operacdes e apropriacdes inventivas daquilo que Ihes é imposto pelo poder
hegemonico. Nas bases dos sistemas de controle do comportamento, ha junto delas,
movimentos leves, simples as vezes imperceptiveis, que tomam direcbes diferentes do que é
imposto.

Como exemplo de rede de anti-disciplina, segue um fragmento do registro do trabalho
de campo, que demonstra a sutileza das operaces taticas no cotidiano.

As professoras Ana, Alice, Maria e Helena que aceitaram participar desta
pesquisa, foram de capital importancia para compreendermos um pouco mais do universo
sobre a formacdo de professores. Com trajetorias de vida especificas e diferentes perspectivas
sobre a escola e suas relacdes, elas, na qualidade de professoras de Historia, contribuiram,
através de seus olhares a refletir e pensar por quais caminhos se constroi o sujeito professor.

“A professora Ana, apos algumas explica¢oes sobre a matéria, decidiu aplicar
alguns exercicios sobre o que fora comentado. Em seguida, me dirigi a sua mesa e trocamos
alguns comentarios sobre o dia. Apos algum tempo, decidi sanar uma davida. Perguntei:
‘Ana, porque as meninas se maquiam nas salas? Sempre as vejo com espelhos, batons, 1apis...
. Ela sorriu e comentou: ‘Vocé vé, os alunos saem muito da sala de aula. Tempos atras, eles

saiam mais ainda, principalmente as meninas. Sempre pediam para ir ao banheiro. Para
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tentar cortar essa ida excessiva ao banheiro, a direcéo da escola decidiu tirar os espelhos das
bancadas dos lavatorios. A ida ao banheiro diminuiu, mas em compensacéo, agora, elas
trazem seus préprios espelhos para sala e fazem a maquiagem que fariam la’”. (Anotagcdo em
caderno de campo, dia 15/08/2011)

Assim, as alunas, ainda que obedecessem aos modelos de conduta da escola,
conseguiram, da maneira que lhes eram proéprias, realizar praticas que lhes favorecessem os
interesses sem interferir na ordem geral imposta. Esse exemplo inventivo e anti-disciplinar,
entre tantos outros, indica que ainda que haja o controle da acdo humana em espacos sociais,
as taticas, sem 0s espacos e sem o0 tempo que lhe sdo proprios, contam com a esperteza e as
armas estratégicas das instituicbes, como afirma Certeau (1994), para deixar marcas e
impressdes significativas no cotidiano.

Vejamos entdo, para a escola selecionada para a pesquisa, como o cotidiano se

expressa.

A escola e seus espagos

As visdes da escola remetem a producdo de um sentido particular de compreenséo
da realidade cotidiana em que o principal foco € a apreensdo de conhecimento. Foucault
(1997) constrdi a ideia de panoptismo indicando, entre suas analises, os sentidos daquele que
sofre a acdo de estar preso, a sensacdo de vigilancia e apreensdo constante. Goffman (2003)
segue também evidenciando o controle das expressdes sociais, revelando a pressao invisivel
do poder institucional sobre os invididuos. Neste sentido, a expressao dos alunos encontra
ecos a partir da exposicéo controlada de suas a¢6es assim como o reflexo gerado por eles.

“Professora, essa escola parece uma prisdo. A gente olha la pra fora pelos
quadradinhos.” (Aluna do 9° ano do ensino fundamental. Anotacdo em caderno de campo, dia
19/05/2011)

“Aqui parece um zoologico, tem sempre alguém abrindo uma porta pra alimentar a
gente, para prender e soltar. (...) Como vocé explica tantos cadeados? Isso ndo é escola, €

prisdo.” (Aluna do 3° ano do ensino médio. Anotacdo em caderno de campo, dia 02/06/2011)
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Essas falas, ouvidas de alunos da escola, tocam profundamente. Pareciam confirmar
as teorias explicativas de Foucault (1997) e de Goffman (2003). Logo apds estes encontros,
houve 0 acesso ao caderno de campo.

A escola, através dos olhos do pesquisador, pode ser compreendida de maneira
diferente dos demais individuos que compartilnam aquela realidade todos os dias, durante
anos, devido ao fato de ele inicialmente ser um estrangeiro aquele lugar (Silva, 2003). O
pesquisador procura, entdo, se aproximar e buscar um mergulho tentando apreender 0s
sentidos atribuidos pelos que sdo de dentro. Silva (2003) aponta esse como um desejo do
pesquisador. A busca pela compreensao através do olhar do “nativo”, sabendo-se, entretanto,
de antemdo, que a apropriacao e captacao pelo viés do nativo ndo é possivel em sua totalidade,
embora a intencdo obter seus rastros é o objetivo do pesquisador.

A primeira impressao passada pela escola foi percebé-la como institui¢do antiga e
de certo prestigio. Isso transpareceu através das linhas arquiteténicas, que construiram uma
escola de grandes propor¢des que lembravam, de certa maneira, um casardo colonial que se
tornou escola. A escola toma todo um quarteirdo da rua do bairro. Possuindo duas entradas,
uma exclusiva aos professores e seus trabalhadores, visitantes e pais € florida com um
pequeno jardim e um portal de janelas de vidros. As janelas da escola eram grandes e
possuiam grades parecendo ter a funcdo de protecdo para evitar danos aos alunos, tanto nas
salas, quanto no patio. A entrada dos estudantes sé é permitida pelo grande portdo de ferro, na
lateral esquerda da escola, tendo como sua referencial a frente. No péatio de recreacdo,
permanecem nas horas de recreio e antes do inicio das aulas.

Junto do pétio, no primeiro piso, h4 a cantina da escola e a cantina de venda de
produtos avulsos. H& também um pequeno auditério, a biblioteca (bem equipada e com espaco
razoavel), banheiros e a passagem que da para as quadras poliesportivas, que se situam em um
nivel abaixo ao primeiro piso. Geralmente as portas de acesso as quadras ficavam fechadas e
boa parte dos locais eram guardados por cadeados. A porta que dava acesso as escadas que
levavam para o primeiro piso, em que se localizavam as salas, era monitorada por inspetores,
que controlavam as idas e vindas de alunos, tanto na entrada, quanto no recreio e saida das
aulas.

No segundo andar, a geografia arquitetdnica se desenhava no formato da letra T. A

entrada para professores e funcionarios, as salas de diretoria, coordenacdo, administracdo e
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sala de professores, banheiros de professores se localizavam na base. As salas de aula,
banheiros de alunos, em transversal a base. No terceiro andar, havia apenas salas de aulas e
banheiros, em um longo corredor, como no andar de baixo.

O acompanhamento das aulas era feito trés vezes por semana. Duas turmas do nono
ano do fundamental, duas turmas do sexto ano do fundamental e duas turmas do terceiro ano
do ensino médio. Fora o acompanhamento constante destas turmas, houve também a
possibilidade de acompanhar outras séries, de maneira avulsa. Também houve a oportunidade
de lecionar aulas de Histdria (principalmente) e inglés quando algum professor ndo estava
presente.

As aulas do nono ano do ensino fundamental acompanhadas ocorriam as segundas e

quintas feiras. A professora Ana, que lecionava para estas turmas, de maneira geral, tentava
dar conta do cronograma disciplinar produzido para Historia naquele ano, tendo como base o
livro didatico. Quando o livro ndo dava conta de preencher o cronograma, e a compreensao
cronoldgica dos acontecimentos anteriormente mencionados, a professora produzia materiais
para preencher as brechas deixadas pelo livro. Levava para sala de aula, informacdes de fontes
especializadas nos assuntos abordados e produzia textos para facilitar a compreensdo dos
alunos. A professora, em diversos momentos, citou a importancia do livro didatico, como
fonte de acesso ao conhecimento histérico e também como material fundamental para o
exercicio da pratica de leitura.
“Muitas vezes, os livros didaticos sdo os unicos livros que os alunos tém acesso.
Logo, eu acho importante que eles tenham esse contato mais direto com eles. Que facam 0s
exercicios, que leiam os textos, que manuseiem essa fonte de conhecimento, até para
treinarem a escrita, para compreenderem os processos historicos.” (Professora Ana. Caderno
de campo, quinta-feira, 12/05/2011)

Ana indicava o papel do livro didatico como sendo ndo s6 um livro de instrucdes,
mas um livro que poderia assumir outras funcdes sociais, além da fungédo didatica de acesso a
determinada disciplina. Certeau (1994) refere-se ao espectador televisivo como sujeito tatico
que dita as possibilidades e usos dos objetos sociais. As redes e emissoras de televisdo
possuem programacdes proprias, mas, segundo ele, quem faz a selecdo do que quer assistir é
aquele que estad em frente a televisdo, com o controle nas méaos. O espectador possui 0 poder

de controlar a maneira como assiste televiséo, escolhendo o que quer assistir. Ana indica
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postura proxima a dada por Certeau ao indicar os diferentes usos de determinado artefato,
como livro o didatico.

As aulas do sexto ano do ensino fundamental, lecionadas pela professora Alice,
ocorriam as segundas e quartas feiras. Com postura proxima a da professora Ana, Alice
também considerava importante o uso do livro didatico, para tentar diminuir a dificuldade de
lecionar temas como histéria do Egito, Grécia, Roma, etc., temas distantes da realidade dos
alunos e de suas percepcOes cronoldgicas. Ndo obstante as dificuldades, a professora
programava atividades como jogos de perguntas e respostas e brincadeiras que envolviam os
temas ensinados para auxiliar a compreensdo do material fornecido pelos livros.

“As criangas gostam de jogos e brincadeiras. E uma maneira simples deles
aprenderem temas que nunca ouviram falar ou tem pouca familiaridade. Quando combinamos
atividades como essas, geralmente os alunos procuram estudar sobre os temas para fazerem
bem as atividades e ganharem pontos por participagdo ou trabalho.” (Professora Alice.
Caderno de campo, 08/06/2011)

A professora Helena lecionava para as turmas de terceiro ano do ensino medio as
quartas feiras. Sua relacdo com a turma pouco se dava através do acesso ao livro didatico.
Geralmente suas aulas eram fundamentadas em explicacfes orais, exercicios e a constante
participacdo dos alunos, com a realizacdo de exposicdes oral ou escrita, feita em sala de aula.
Helena fazia constante uso de filmes de ficcao tais como “Percy Jackson e o ladrdao de raios”
(Fox 2000 Pictures, 2010), “O menino do pijama listrado” (Miramax Films, 2008) e
documentarios produzidos pela rede de televisao inglesa BBC, entre outros materiais de apoio,
como cartolinas, jornais, folhas sulfite, canetinhas, tesouras, etc.

“Acho importante eles participarem das aulas, fazerem parte das aulas. Sdo eles os

’

alunos. Eu, na qualidade de professora, compartilho o conhecimento e eles os elaboram’
(Professora Helena. Caderno de campo, 14/09/2011)

O cotidiano da sala de aula, portanto, constituia-se de modo multiplo e variado. Cada
professora, a sua maneira, renova, reelabora e transmite os contetidos de Historia, orientadas
seja pelos programas propostos pela escola, pelas diretorias de educagéo e/ou pelos pardmetros
curriculares nacionais. Desta maneira, 0 ensino de Histria também possui sua histéria, assim

como aqueles que a lecionam. Acompanhemos em seguida algumas dessas trajetérias.
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CAPITULO IV
FORMACAO DE PROFESSORES DE HISTORIA: HISTORIAS E
TRAJETORIAS

A escola pode ser vista como um indicador e termdmetro das relagbes sociais, pois
pode conter em seus espacos a (re) elaboracdo de elementos da vida cotidiana que reportem
a posicdo que os individuos ocupam na sociedade. Como produtora de um conhecimento
especifico, a escola agrega a possibilidade de consorciar-se com objetos de conhecimento
auxiliando a formaliza-los através da necessidade de apreensdo pelos individuos do
conhecimento humano histérico constituido. Como sugere o socidlogo argentino Canclini
(1997), a respeito das culturas hibridas, é tambem possivel pensar que os embates sobre as
producdes escolares circulem pelo imaginario social e sejam captados por influéncias
socioculturais, econdmicas, midiaticas, étnicas e hegemonicas como as producdes de um
dado momento historico, em que se escoam pela “peneira cultural” todos os embates entre
“velho” e “novo”. Este embate sobre producdo educacional e social, aliado a vivéncia
escolar, € o ponto vivente em que o cotidiano fervilha a fogo baixo, unindo e criando
complexos lagos na relacdo entre os homens e as instituicdes. Podemos pensar que essas
relacGes transpdem os muros de concreto e os portbes de ferro, de uma constituicdo que
sobrevive ao tempo, que carrega consigo multiplos caracteres sociais e culturais e que
possui uma Historia patrimonial e conceitual de longa escala. Acima de tudo, podemos
pensar junto com Heller (1992), a respeito da vida cotidiana, que ela ndo nos escapa, pois a
vivemos intensamente, todos os dias. Como enfatizado anteriormente a escola, junto de
tantas outras instituicdes elabora e reelabora, em seu interior, a vida cotidiana. Deste ponto
possuimos a soma dos cotidianos intricadamente unidos que apontara, pela vivéncia diéria,
0 caminho e o status que cada individuo e a materialidade socio-espacial se posicionaréo
daqui para frente.

A escola, como expressdao do cotidiano se manifesta atraves da formacdo dos
sujeitos envolvidos em suas praticas socioculturais que se formalizam ndo s6 em
faculdades/universidades, mas também na escola, para a disposicdo de fazer que o
aprendizado seja a principal proposta e veiculo por onde fluem os saberes. Os professores

entendendo que sua fungédo resida na difusdo do conhecimento e no favorecimento do
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acesso da populacdo a esse patrimonio, preocupam-se em ensinar bem. E o que vemos ao
nos deparar com alguns de seus dizeres sobre a profisséo.

“Eu procuro sempre fazer uma boa aula para os meus alunos. E claro que nem
sempre a gente consegue. Pesquiso textos, tento fazer relacfes entre a histéria e a ciéncias
sociais, ndo s porque sou da area, mas porque acho importante mostrar a relacdo entre a
historia e os produtos sociais. Tento fazé-los refletir a respeito da vida em sociedade, da
propria vida olhando para a histdria. Eu tento estar sempre informada, porque eu acho
que eu preciso me formar para formar os outros”. (Professora Ana. Diario de Campo,
quinta-feira, 02/06/2011)

Como mencionado antes na apresentacdo, iremos abordar brevemente nesta secéo
alguns aspectos sobre o processo de implementacdo da educacdo no Brasil. Em seguida,
lidaremos com as principais contribuicdes referentes a memdria construida em torno da
formacéo do professores no Brasil, e em especifico, a formacao de professores de Historia.
Também pretendemos percorrer 0s projetos que permearam 0 imaginario dos professores
até os dias atuais. Sera feita também uma rapida introducdo da visdo sobre os docentes da
disciplina, reconstruindo suas trajetdrias desde meados da década de 50 do século passado,
comentando as transformacdes pelas quais seus profissionais e 0s curriculos passaram, ao
longo do tempo, por reformas educacionais e curriculares. Em um segundo momento,
conheceremos mais sobre os projetos que foram desenvolvidos para a area de Historia e a
repercussao suas influéncias no ensino. Como esses projetos parearam seus objetivos com a
trajetéria dos docentes e de que maneira marcaram o saber historico. Por fim, passando pelo
percorrendo meio século, vemos como se encontra o status disciplinar da Histéria na escola
e na sala de aula e como os professores lidam com a relacédo tripartida: escola, ensino e
conhecimento.

Os cuidados com o sistema de educagdo no Brasil ganharam os contornos proximos
aos disponiveis nos dias de hoje gracas a repercussdao do ideario de transformacdo e
progresso da nacdo propagada pelos ideais revolucionarios franceses. A revolucdo francesa
expandiu-se como modelo a ser seguido no mundo ocidental. Junto disso ha o
fortalecimento do ideal de Estado-Nacdo na Europa e América no final do século XIX.

No inicio do século XX, em suas primeiras décadas, assistimos no Brasil a chegada

dos ideérios da Escola Nova, que vieram se contrapondo a Pedagogia Tradicional, que
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tenha suas bases na Pedagogia Jesuitica (Ribeiro, 1986). A Pedagogia Tradicional centrava-
se no professor, na exposi¢cdo do conhecimento e ao aluno cabia sua assimilagdo. A Escola
Nova, com a proposta de seu método ativo e com sua preocupacdo no processo de
aprendizagem dos estudantes, seduziu muitos de nossos intelectuais. O ideario de sua
pedagogia seduziu também os educadores pelo seu viés mais democratico, que dava escuta
aos alunos. No cenario educacional, no ano de 1932, temos publicado o Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, no qual os educadores se posicionavam por uma nova forma
de se ensinar na escola, que se contrapunha ao modelo tradicional conservador
(ROMANELLLI, 1978). Houve vérios desdobramentos no ensino brasileiro, tanto na escola
priméria quanto no gindsio e secundario. No ano atual de 2012, temos visto algumas
alusbes a comemoracéo aos 80 anos de publicacdo desse manifesto.

O Manifesto marcou varios avancos no que concerne o0 modo de se conceber a
educacdo. Seus assinantes reivindicam a laicidade da educacgéo assim como a reivindicavam
como um direito do cidaddo. Este torna bastante visivel o aspecto politico da educacéo,
revelando um comprometimento dos reformadores com a vida social da populagéo
brasileira (ROMANELLLI, 1978). As leis organicas da educacao, aprovadas posteriormente,
mostram ainda as influéncias do movimento renovador presente no Manifesto.

Entre as décadas de 1940 a 1960, varios projetos e anti-projetos foram alvo de
discussdo no ambito da legislacdo educacional. Muitas disputas estiveram presentes, quanto
a questdes da centralizacdo/descentralizacdo do ensino, por exemplo. O Brasil chega ao
final da década de 1960 tendo como um das questdes que se desenhavam, a disputa entre a
escola privada e a escola publica. Tal disputa se acirrava cada vez mais em funcdo do
avanco e consolidagcdo da ideologia capitalista norte-americana que se fixava no Brasil
(FREITAG, 1986).

As contribuicbes mais visiveis para a (re) definicdo da disciplina de Historia para
um projeto educacional surgiram ap6s a ditadura militar de 1964. Neste periodo a
educacdo se mostrava fortemente ligada ao plano de desenvolvimento econémico, logo, o
interesse na é&rea recaia na producdo de pesquisas e tecnologias educacionais. O
estreitamente de lagos entre os Orgdos internacionais como UNESCO e OEA também
possuem importantes influéncias nas politicas publicas voltadas para a educagéo, devido as

tentativas de alinhamento entre o governo brasileiro e as disposicdes destas entidades. E
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muito conhecido o acordo MEC-USAD (FREITAG, 1986). Esta aproximagdo ocorreu de
maneira a se tornarem ressonantes aos projetos sociais e culturais que circulavam (e ainda
circulam) entre as nagles. Estava em pauta assessoramento norte americano a educacao
brasileira. Outro importante dado foi o retraimento do Estado em termos de financiamento e
investimento no ensino, principalmente nos niveis médio e superior, em contraposi¢do ao
crescimento dos setores de ensino privado. Na esteira das mudancas educacionais pos 1964,
temos ainda a reforma universitaria de 1968 com a publicacdo da lei 5.5540/68. Se por um
lado, esta atende as demandas sociais por cursos superiores, por outro, ela desmobilizou a
autonomia universitaria, atraves da implementacdo de um modelo administrativo e
empresarial, em ajustamento as politicas econémicas que se fortaleciam neste periodo de
ditadura e da Guerra Fria (ROMANELLI, 1978). Uma das metas do acordo MEC-USAID
era enfrentar a crise universitaria em que 0 ensino superior se encontrava.

A reforma no ensino dos 1° e 2° graus, em 1971 com a promulgacdo da lei
5.692/71, de certa maneira, seguiu a mesma logica adotada pela reforma de 1968, com
mudancas no periodo de obrigatoriedade escolar (7 a 14 anos), prevista na Constituicdo
Federal, indicando-o como 1° grau, e 0 2° grau tornando-se compulsoriamente de carater
profissionalizante. Neste sentido, vemos que a habilitacdo técnica e profissional para o
nivel médio incentivou os curriculos de 2° grau, de maneira geral, o enfraquecimento das
disciplinas de ciéncias humanas. Havia uma enorme demanda de méo de obra especializada
para 0 mercado de trabalho e o ensino técnico profissionalizante era uma forma de
encaminhar os estudantes para serem trabalhadores nas industrias (FREITAG, 1986). A
repercussao da educacdo em modulo profissionalizante gerou resisténcias em determinados
setores sociais (instituicdes confessionais, movimentos sociais e culturais, pesquisadores
das areas ligas as ciéncias humanas, etc.). Esse modelo foi bastante criticado, sendo alvo de
inimeras denuncias quanto a fragilidade de sua proposta e 0 seu carater técnico e
ideologico. Em 1982 (lei 7.044), ha a alteracdo de determinados itens da lei, especialmente
0s que se referiam ao 2° grau.

Fonseca (2003) baseando-se nas proposi¢oes de Romanelli (1978) a respeito do
desenvolvimento da historia da educacdo no Brasil afirma que, apesar dos ganhos do
sistema de ensino que comecaram a surgir a partir da abertura politica, em meados da

década de 1980, resquicios do projeto educacional da lei de 1971 continuaram permeando a
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forma de conduzir as relagfes entre educacgéo e politica de investimentos governamentais.
A ampliacdo do acesso a escola ndo foi acompanhada pela ampliacdo do acesso ao
conhecimento. A preparacdo do individuo estava marcadamente ligada por relagbes de
trabalho, pelas relagdes econdmicas, indicando a existéncia uma “parede” que excluia o
acesso social aos bens comuns de maneira ampla e democratica. Apesar do refor¢o no
fortalecimento de disciplinas como as de Geografia e de Historia nos curriculos escolares,
as disciplinas ndo ganharam equidade significativa, frente as disciplinas de cunho técnico.

“Assim, no interior desse projeto educacional (de 1982), o ensino de Historia
constitui-se alvo de especial atencdo dos planificadores da educacéo.
Constatamos isso, nesse periodo estudado, principalmente apds 1968, uma
série de mudancas no ensino de Histéria. Num primeiro momento elas se
processaram em estreita consonancia com as diretrizes politicas do poder do
Estado autoritario. Num segundo momento, constatamos o poder das forcas
sociais emergentes no processo de democratizacéo, intervindo diretamente nas

mudangas afetas ao ensino e & produgio da histéria.” (FONSECA, 2003,
p.18)

Com a institucionalizacéo dos cursos profissionalizantes de nivel superior e de curta
duracdo (decreto-lei 547 de abril de 1969), a educacdo passou a encarar uma faceta
econbmica, vista como investimento e geradora de mao de obra e mercadorias para o
marcado de trabalho. Tal decreto-lei visava formar um alto nimero de profissionais de
maneira menos dispendiosa, com cursos de baixos investimentos. Este movimento, de certo
modo, fez com que o profissional da area educacional se tornasse menos valorizado, por
sua formacdo limitada, assim com seu espaco de acdo educacional em termos de ensino e
aprendizado.

A descaracterizacdo das ciéncias humanas, tendo em visa a proliferagdo dos cursos
técnicos e da profissionalizacdo do ensino de 2° grau, gerou professores polivalentes e
superficiais devido ao esgarcamento da no¢do do conhecimento na area. Conseguimos
perceber indicios destas acdes com a implementacdo das disciplinas de Educacdo Moral e
Civica e Organizacdo Social e Politica Brasileira (OSPB) nas décadas de 1960 e 1970. A
necessidade de se produzir um estado de ordem e controle através da apreensdo de valores e
de formacg&o moral é algo presente na educacao ao longo do século XX, como por exemplo,
a concepcéo de educacdo no periodo Vargas. O esvaziamento das disciplinas de geografia e
de historia levou a uma migracdo de determinados eixos importantes para compreensao e

interpretacdo das matérias, e 0s conceitos apresentados por elas como: nacéo, estado, pétria,
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tradicdo, etc. Estes, entdo, passando a serem o0s eixos centralizadores das disciplinas de
moral e civica. Isso levou os professores das disciplinas citadas a participarem da
organizacdo dos estudos civicos, recebendo o refor¢o legal do cronograma afixado pelo
Conselho Federal de Educacdo. Esses pontos anteriormente mencionados podem ser
identificados em algumas observacdes feitas durante o trabalho de campo, como o caso de
Maria, professora de Histdria, que ministrou durante a década de 1980 a disciplina de
OSPB.

“(...) A professora Maria, durante a entrevista, contou sobre 0 fato de ter dado
aulas de OSPB. Contei a ela que nao havia tido aulas da matéria na escola, logo, conhecia
pouco sobre o assunto. Achei o assunto interessante. Ela disse que ministrava esta aula e
como era ela ‘a’ professora, levava o tema de organizag¢do politica e social ao nivel do
debate entre alunos para refletirem sobre a ditadura militar e a abertura politica no final
da década de 1980, momento em que vivam. Ali, talvez, ela tivesse a chance de discutir
temas histdricos e até ideoldgicos que ndo eram possiveis de serem discutidos nas aulas de
Historia.” (Caderno de campo, sessdo “Entrevistas: Impressoes”, 20/08/2011)

Esse relato feito pela professora revela o quanto o profissional de ensino de
Histdria, ao ter em mdos a oportunidade de partilhar suas memdrias da Historia, o faz
quando menos se espera. Ou seja, as disciplinas de OSPB e de Educacdo Moral e Civica
tinham a finalidade de fortalecer o status quo foram instituidas elo poder politico com a
finalidade de garantir um pensar hegeménico de ordem e progresso. Porém a professora,
por meio da formacdo profissional que tinha a usou de forma contraria ao esperado. Seus
conhecimentos de Historia a possibilitaram inverter a l6gica esperada. Certeau (1994) nos
lembra das operacfes inventivas dos sujeitos. Trataria também aqui neste caso em
especifico de identificar o que Paul Veyne (1982) considera como “nucleo essencial das
relagdes” de maneira a compreender o que une relagdes aparentemente fragmentadas em
um conjunto semi-estruturado, variavel e com sentido chamado de “Professores”, ¢ em
particular, “Historiadores”.

E, como qualquer memoria, a dos historiadores segue 0 mesmo percurso de
rememorar, de reviver no presente, acdes e imagens passadas, desbotadas ou reestruturadas,
imaginativas ou dolorosas. E esse movimento de trazer a memoria “a vida” talvez seja

realizada com maior énfase em suas preocupacdes passadas e memorialisticas pelos
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historiadores devido a vivéncia ininterrupta e problematizadora da ciéncia historica com o
passado, 0s documentos, a memoria, o factivel e o verossimil. Segundo Ecléia Bosi (1987),

com relacdo a compreensdo que defende da memoria,

Lembrar ndo é reviver, mas, refazer, reconstruir, repensar, com imagens e ideias
de hoje, as experiéncias do passado. (...) A lembranca é uma imagem construida
pelos materiais que estdo, agora, a nossa disposicdo, no conjunto de
representagdes que povoam nossa consciéncia atual. (...) O simples fato de
lembrar o passado, no presente, exclui a identidade entre as imagens de um e de
outro, e propde a sua diferenca em termos de ponto de vista.

Seguimos desta maneira, 0s pressupostos de Maurice Halbwachs, assumidos por
Bosi no que diz respeito a memdria, pois, segundo ele, cada memaria individual seria um
ponto de vista sobre a coletiva, compreendendo uma pluralidade de trajetdrias, praticas e
representacdes, ndo necessariamente equilibradas ou afins. Para essas a¢Ges multiplas,
vozes destoantes ecoam, sendo captadas e repensadas pelos 6rgaos responsaveis de maneira
a devolver para o seu publico as respostas as demandas sociais geradas pela relagdo entre a
sociedade e as instancias de poder. A escola recebe, codifica, corporifica, nega, reestrutura
segundo suas necessidades, talvez de maneira semelhante aos professores. Afinal, estamos
nos referindo as instancias controladas por individuos, quica podem ser 0S mesmos,
respondendo até por duas diferentes frentes de acdo para a regulamentacdo dos saberes e
dos sistemas processuais de conhecimento. O que vemos entdo, € a (re)codificacdo e
possivelmente uma fragmentacdo da acdo educativa, pelos cddigos e simbolos da vida
cotidiana, do espago-tempo, da cultura e das necessidades de cada grupo social envolvido.

Considerando a pratica pedagdgica da professora Maria, quando lecionava OSPB e
Educacdo Moral e Civica, como resisténcia aos pressupostos dispostos pelo sistema
educacional brasileiro, revela uma atitude de experimentar alternativas a producdo de
conhecimento relacionado a Historia. Como afirma Fonseca (2003, p.25) “Isso demonstra
que as praticas constitutivas do ensino em determinadas épocas sdo parte do processo de
constru¢ao da memoria histdrica efetuado no interior das lutas politicas™.

Com o processo de redemocratizagdo ocorrido durante os anos 80 do século de XX,
foi possivel percebermos uma realidade contraditoria e diversa, combinando a ampla
discussdo sobre as problematicas vividas pela sociedade, economia e estado, a0 mesmo

tempo em que a legislagéo elaborada pela ditadura se mantinha quase sem alteracfes. As
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disciplinas de moral e civica se mantiveram obrigatorias para o 1°grau, e as disciplinas de
historia tanto no 2° grau como no ensino superior se mantinham esvaziadas de suas de
proposicOes reflexivas e questionadoras, devido as propostas que as coordenavam
(FONSECA, 2003).

A partir da década de 1990, ap6s um longo periodo ditatorial, o cenario permeado
pela influéncia das politicas neoliberais, comandadas pelo governo Collor e Fernando
Henrique Cardoso, e as disputas ao redor das politicas publicas, entre elas a educacional,
fez com que as propostas da Lei de Diretrizes e Bases fossem reavaliadas. A
descaracterizacdo das ciéncias humanas ganhou nova configuracdo, desmembrando os
Estudos Sociais em Historia e Geografia, como disciplinas separadas. As disciplinas de
OSPB e de Educagdo Moral e Civica deixaram definitivamente o quadro curricular. A
Histdria, enfatizando-se como disciplina autdbnoma, passou a guiar suas formulacdes pela
ideia de formacdo critica do cidadao (talvez em contraponto com o suposto engessamento
das problematizagdes dadas pela disciplina durante as décadas anteriores) e com o enfoque
na construcdo do pensamento social. Ainda nesta década, logo apds a aprovacdo da nova
LDB (lei federal n.° 9394/96) os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) foram
publicados na tentativa de expressar os conteddos em suas acgdes interdisciplinares,
democrética, acessivel e interpretativa. Essa tentativa expandiu o conceito de histéria ao
mesmo tempo em que, devido a sua agdo generalizante, fez perder a forca de suas
preposicles basicas, pelo fato do foco principal ndo ser a reflexdo sobre o conhecimento,
mas o apaziguamento das necessidades sociais de seu tempo (FONSECA, 2003).

Nadai (1991) realizou um estudo a respeito da reconstrucdo das memdrias dos
educadores e suas relagcdes entre as instancias de poder. Segundo a autora, muitas falas das
professoras transparecem o estreitamento de uma relacdo dindmica (mas nem sempre
harmoniosa) entre Universidade e Escola para se pensar a educacdo. Assim, afirma que
possivelmente a partir do progressivo fortalecimento de projetos voltados para a formagéo
universitaria do professor e, entrelacando a conexdo entre as instituicbes educacionais,
novos padrBes educacionais passaram a ser pensados. Provavelmente devido a unido entre
pesquisa e formacdo especifica na produgdo de um conhecimento além da escola, talvez
voltado para a afirmacdo de seu dominio sobre o conhecimento. E porque n&o, afirmacéo e

controle de determinada fonte de poder.
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Nadai (1991) ressalta ainda a preponderancia de projetos politicos e de instancias do
poder, ao longo das décadas e séculos de formacdo do Estado Brasileiro, na tentativa de
controlar com maior proximidade as instancias do conhecimento. Romanelli (1978) repassa
a historia da educagdo no Brasil de maneira a elucidar o processo da construcdo de um
sistema educacional no pais, seguindo o fio condutor utilizado por Nadai. Segundo
Romanelli, até a década de 1920, as propostas e projetos voltados para a organizacdo do

ensino eram fragmentarios e tomavam o pais como um todo “ideal”. Para ela

“(...) o toque aristocratico ¢ o carater de classe que essa educagédo conferia ndo
sO concorriam para manter o status, pela natural distancia social que ajudava a
promover, como também serviam de instrumento de ascensdo social aos
estratos, que embora privados da propriedade de terra, se achavam em

condigdes de assumir posides mais elevadas.” (ROMANELLI, 1978,
p.30)

Atrelando a organizacao da estrutura do poder no Brasil com a lenta formalizacéo
do ensino, Romanelli enfatiza a concentracdo da cultura letrada e do acesso aos bens de
conhecimento como fortalecedores e garantias de qualificacdo dos representantes politicos
locais e centrais. Desde o periodo colonial o acesso a educacdo (ndo como forma de
colonizar, mas de instruir) é restrito aos que possuiam poder aquisitivo para manter os
estudantes em liceus, com preceptores ou em escolas europeias. Esse carater ainda era
influenciado pelo fato da educacdo estar diretamente ligada a igreja catélica, de onde
provinham os tutores das familias abastadas. Geralmente eram padres com cultura geral e
formacdo fundada nos principios educacionais escolasticos, saidos de mosteiros e liceus
europeus. Ainda é necessario aqui reforcar que a educacdo destinada as mulheres. As que
tinham acesso aos estudos eram fruto de investimento familiar. N&o havia preocupacéo
como politica de Estado. Logo, o método pedagdgico era baseado nos pressupostos dos
textos religiosos bem como a cronologia dos fatos. Os jesuitas foram um dos exemplos em
que o empreendimento educacional no Brasil comecou atraves do estudo religioso,
sobretudo baseado em uma educacdo formal moral e voltada para os interesses da
Metrdpole. O Brasil Col6nia se desenvolveu com a catequese a instrucéo basica. Os jesuitas
foram encarregados de fundar colégios para formar os sacerdotes e também os filhos dos
colonos. O Padre Manuel de Nobrega percebeu ser imprescindivel formar pessoal

capacitado para as fungdes essenciais a vida da colonia (RIBEIRO, 1986).

49



Voltando aos estudos de Nadai, no bojo do projeto popular nacionalista’
desenvolvido a partir de meados da década de 30 do século passado, ha a criagdo de centros
universitarios, a institucionalizacdo de grupos de pesquisa cientifica e coleta de dados para
estruturagdo de um saber corporificado, “real” e a formalizacdo da formacao superior em
conteddos especificos. Esse processo de construcdo de um saber reconhecido pelos érgéos
institucionais como “superiores” comecou a influenciar a Escola e a modificar o perfil da
formacéo educacional que, ha décadas e até aguele momento, era a maior forca educacional
formadora no pais. Se por um lado, a escola possuia um corpo docente formado por
advogados, literatos, administradores, entre outros, sem qualquer formacdo especifica
docente e com uma carga de conhecimento distante dos padrfes cientificos e académicos,
ela passou entdo a conviver com uma exigéncia mais especifica e controlada. Por outro, ela
ndo era mais hegemonica na difusdo de conhecimento e na formacdo instrumental da
sociedade. E possivel que a estrutura escolar tenha sentido uma perda no privilégio de
formacéo, afetando também a estabilidade e manutencdo da profissdo docente. Além da
desvalorizacéo do papel do professor da educacdo basica que ndo se encontrava no mesmo
status e formacdo dos professores universitarios. Ou seja, dentro da escola ainda ha as
desvalorizacGes internas ao quadro institucional docente.

Aos poucos, essa mao de obra priméria utilizada pela educagdo basica foi sendo
substituida pela formacdo de novos professores em seus saberes especificos e
institucionalizados. Outro baque sentido pela escola foi a ampliacdo, via a Reforma
Capanema, de institui¢cbes privadas, enquanto que até a década de 40 do século passado
imperavam em ambito nacional as escolas publicas. Logo, a instancia publica de educacgéo
basica passava a conviver também com a privada, sendo que no final da “cadeia”, ambas se

submetiam ao “salto de qualidade” educacional dado pela formagao universitaria.

! Nio me utilizarei aqui da expressao “populismo” para evitar quaisquer anacronismos ou liga-lo a um sentido
pejorativo largamente dado por jornalistas e cientistas das areas de ciéncias humanas. Recorro as explanacfes
de Jorge Ferreira (2001) que argumenta que este termo se tornou uma ‘“‘categoria-monstro” devido a
elasticidade e distorcdo que sofreu em diversas épocas e contextos especificos. Criado, inicialmente como
termo que marcaria trajetorias voltadas para politicas sociais de cunho popular no Brasil (indicados a Getulio
Vargas e Jodo Goulart), ao longo das décadas foi sofrendo pontuais modificagOes até os dias atuais, em que o
termo geralmente é ligado a a¢des manipuladoras, demagdgicas e esquerdistas. Chegando também a explicar
projetos e tradi¢des politicas, movimentos sociais trabalhistas e sistemas politicos e sociais.
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Por meio das memorias de professores “secundarios”, Nadai perscruta o mundo do

magistério repleto por a¢6es sociais e politicas descontinuadas em que

Cada vez que alguma dessas praticas [politicas, culturais, sociais,etc.] sdo
percebidas [pelos professores], tende-se a idealizar, o passado e o presente se
apresenta como péssimo(...). Seja a relacdo a atuacdo do professor, seja em
relacdo as condicdes de organizacdo da escola secundaria e normal, (...) [em]
acomodagcdes e visfes negativas, quando em comparac¢ao a qualquer outro tempo

passado. (NADAI, 1990, p. 396)

Conforme ja frisado, o passado € recuperado de maneira subjetiva, entre nostalgia,
imaginacgdo e saudade, identificando-o como uma época melhor, devido ao seu vigor em
contrapartida a falta dela no estadgio de madureza. Ndo podemos subestimar 0s provaveis
sucateamentos das demandas sociais ao longo do avanco da logica capitalista que vem em
um processo cada vez maior de diminuicdo da por¢do de humanidade das conquistas de
direitos e participacdo democraticas, nas ultimas décadas do século passado e que persiste
até os dias atuais®.

Remontando a um passado ndo muito distante, no fim do século XIX e o comeco do
século XX, as transformacBes politicas e sociais advindas do fim da Monarquia, da
escravidao e das imigracBes européias transformaram lentamente as relacGes de poder,
agora republicano, com as institui¢des, entre elas o fragil sistema educacional. O sistema
republicano acenava para a conducdo de projetos que priorizavam 0 progresso e
modernizacdo da nova nacdo, incentivando o fortalecimento da infima producéo industrial e
resignificando, dentro da logica de expansdo do capital, as perspectivas agrarias. Para a
construcdo da identidade nacional, a base do ensino de Historia se tornou, a partir dos anos
de 1930, uma defesa do patriotismo e dos herdis da pétria, indicando a nacdo e o governo
como fortalecedores da unidade nacional.

Como enfatiza Romanelli (1978, p. 80 a 102), por conta das mudancas
socioeconémicas ocorridas a partir desta década de 1930, a demanda social por educagéo
cresceu em ritmo acelerado, tanto na procura quando no potencial de ampliacdo do setor.
Porém, o crescimento da procura ndao acompanhou atender a demanda, e que ndo foi

suficiente para atender a populagdo em idade propria para receber educagdo escolar. Para a

8 VVer mais em: FONTES, Virginia. O Brasil e o capital-imperialismo. Teoria e Histéria. EPSJV/Fiocruz e
Editora UFRJ, 2010.
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autora, um aspecto que evidenciaria a marginalizacdo da educacdo estaria no baixo
rendimento interno do sistema escolar, devido & incapacidade do sistema educacional
assegurar 0 acesso ao ensino, da populagdo em diferentes niveis de escolaridade. Assim
como pouco providenciava assisténcia para 0 acesso aos mesmos. Desta maneira, haveria
um paradoxo se formava: na medida em que o sistema educacional era pressionado por uma
quantidade cada vez maior de individuos, ao mesmo tempo, pela falta de garantias de
acesso, ela fechava suas portas aos ingressantes na medida em que 0s niveis se cumpriam.
Uma espécie de estrangulamento no topo da escala transformava o acesso ao ensino
superior pequeno. Ainda sim, a perspectiva de crescimento exaltada pelo governo era
recebida com grandes esperangas pela populacdo e principalmente por seus governantes,
com vistas tanto para o futuro da nacdo, através dos formandos, quanto para o potencial da
escola em ser um instrumento para o fortalecimento da nacdo. Que deveria ocorrer atraves
de um acesso de qualidade, democratico e publico ao ensino da populacdo em diferentes
niveis de escolaridade.

Gusmao (2004), afirma a partir dos estudos de Nadai, a existéncia da “Era de Ouro”
da educacdo e principalmente da escola publica. Segundo Gusmaio, esta “Era” estaria
situada entre as décadas de 40 e 50 do século passado e se fundamentava principalmente na
visdo mitica dos professores, em que estes seguiam uma espécie de apostolado, vistos como
mestres e missionarios do conhecimento a ser difundido por um Brasil ainda pouco
alfabetizado.

A influéncia do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932, ja citado,
gerou, em longo prazo, reflexos positivos para o sistema educacional nas décadas
posteriores. Reflexos que marcaram principalmente as décadas de 1940 e 1950, em que
projeto de incluir o Brasil no hall das na¢des industrializadas indicavam com suas bases 0s
principios educativos. A promulgacdo de decretos leis (como o caso do decreto-lei n°
8.569/46 e o decreto-lei n° 8.530/46) contribuiram para a reducdo do analfabetismo com a
criagdo de um sistema primario supletivo, a instituicdo da obrigatoriedade e gratuidade do
ensino, a criacdo do ensino profissionalizante e o planejamento educacional para a
implantacdo do sistema educacional primério. Essas agdes contribuiram para o
fortalecimento de um determinado tipo de profissional da educagdo. Tanto pelo

fortalecimento da educacdo como necessidade vital para a formacdo de um cidad&o, quanto
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para o professor, como representante de uma instancia do “progresso”. A mitica do passado
de “ouro” perpassava por uma selecdo de profissionais de diversas areas (advogados,
jornalistas, administradores, padres, etc.), alguns leigos, porém com certo nivel de
formacéo educacional. A selecdo de disciplinas dadas, muitas vezes, era feita de maneira
auténoma pelos professores, devido a deficitaria fiscalizacdo das matérias e daqueles que a
organizavam. Ainda sim, a figura forte do professor dominava o cenério devido ao seu
papel de condutor ao conhecimento. O fortalecimento do sistema educacional deu-se, de
certo modo, através do papel do professor e do projeto socioeconémico do Estado.
Projetando o Brasil como nacéo do futuro.

Essa marcha segue até fins da década de 1960, logo sendo substituida pelas lutas do
magistério a favor de melhores salarios e condi¢cdes de trabalho. O milagre brasileiro,
protagonizado pela melhoria e pelo fortalecimento da economia, jA& comecava a mostrar
suas sequelas, pela priorizacdo de investimento em sectores econdmicos. Mas que por outro
lado, trouxe a baila uma escola publica mais democratica e adensada, devido as lutas e
reformas regulamentadoras do processo educativo, através das leis de diretrizes e bases
(LDB). Embora essas lutas tenham trazido beneficios, vivenciamos na década de 1980 e
1990 o aprofundamento dos questionamentos que ndo foram sanados pelas leis, ainda que
possuissem uma aurora de esperanca na redemocratizacdo do sistema politico. Essa
esperanca trazida pela possivel reorganizacdo da democracia brasileira trouxe no grito
travado das gargantas docentes, as palavras de Paulo Freire e seus escritos sobre a
pedagogia do oprimido, como respaldo e um caminho a se pensar como deveriamos
construir uma sociedade pautada em sua base pela educacdo formal. Mas as esperancas
foram vés. Os sonhos e as expectativas de mudancgas sociais ndo se realizaram pela
constituicdo de 1988°, pois essa apenas vislumbrava um caminho, ndo uma efetiva
alteracdo. Houve poucos esforcos na efetivacdo de possiveis melhorias nas demandas
sociais, mesmo que tenha sido um avango frente a constitui¢ces anteriores.

Gusmao resume com exatiddo o percurso das ansias e desejos dos educadores frente
as expectativas de melhorias na profissdo docente, pontuando através de suas identidades e

praticas o que os trouxeram até a marca atual. Segundo ela:

% Vera Constituicdo na integra em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/constitui%C3%A7a0.htm

53


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7ao.htm

(...) é possivel identificar, a0 menos, trés momentos na constituicdo da identidade
do magistério: o primeiro abarca os fins da década de 1950 e inicio da seguinte, a
chamada “fase de ouro da escola publica”, quando os professores pautam-se na
mitica do bom professor; o segundo, nos anos 70 e 80, foram marcados pela
democratizacédo da escola publica e pela luta do magistério na defesa de melhores
condicBes de trabalho. Nesse momento, intelectuais criticos e progressistas
denunciam os descaminhos da profissdo e naturalizam a imagem da orfandade do
magistério. A terceira fase corresponde a realidade atual quando se assiste, desde
a década de 1990, a popularizacdo do receituario neoliberal que defende acdes
capazes de romper com a “acomodacdo” do funcionalismo publico e com o
corporativismo dos professores. (GUSMAO, 2004, p.152)

Com um fundo de ironia em suas palavras finais, Gusmao descreve sinteticamente o
panorama da historia do magistério, tendo como principal preocupacéo relacionar a imagem
dos percursos educacionais a partir das memorias dos proprios professores, a exemplo de
Nadai. Aprofunda, assim, as discussdes com um trabalho de emparelhamento e reflexdo das
trajetérias e vivéncias, as propostas pedagogicas efetivadas pelo governo federal e pela
secretaria de educacao do Estado de Sao Paulo.

Compreendemos de alguma maneira a Histdria das historias de tantos professores
que passaram pelas escolas e as confundimos com as nossas historias, pois somos reflexos,
em acOes, em influéncias e até mesmo em praticas dos que passaram por nés. Seria
ingenuidade acreditar que o passado é o reflexo belo e o presente um espelho quebrado. Ha
de se admitir a evolugéo legislativa tendo em vista as necessidades educacionais, embora
muitas dessas leis tenham estratégias que nos fogem a acdo, em nossas parcas praticas.
Ainda que forte-fracas (referindo a fina ironia de Certeau) ndo somos “fortes” o suficiente
para subverter a logica do “Forte” mais que alguns minutos. Ainda sim, ja possuimos
recursos nao antes obtidos, mesmo que muitos desses recursos estejam no vislumbre de
uma possibilidade de melhoria em todas as frentes e necessidades educacionais.

Ainda que a fortaleza do fraco esteja condicionada ao tempo, foi a partir desta
posicdo que luta pelo direito a uma memoria e uma historia que reconhega 0 campo a que
nos reportamos, preexiste as condi¢des de construcdo de um conhecimento corporificado e
sistematico. A luta pela educacéo, em primeiro plano, tragcou o caminho a ser percorrido
pelas disciplinas que preencheriam o quadro de saberes adquiridos pelo homem auténomo e
progressista, consciente dos direitos e deveres necessarios ao bem da nacdo. Neste caso

incluimos, como consequéncia deste ato, as lutas por um conhecimento que atravessasse a
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humanidade desde seu passado ao presente, concebendo a construcdo da nacdo e de seus
pares.

A bandeira levantada a favor do ensino de historia, segundo Furet (1988) é tdo
antiga quanto a escola e a acdo democratica moderna, pois segundo o autor, o ensino de
historia traduz a compreensdo do homem enquanto cidaddo pleno de seus direitos e
deveres, uma espécie “pedagogia do cidaddao”. Um auténtico representante da nacdo e dos
ideais de liberdade, igualdade e fraternidade deixados pela marca da Revolucdo Francesa. A
educacdo foi um dos pontos alvo da base da democracia, pois era através dela que 0 homem
se tornaria consciente de sua liberdade, e essa liberdade era expressao maxima de
emancipacdo humana e de suas potencialidades. Um homem novo estava surgindo. Seguro
de si e de seus poderes e deveres perante a sociedade, este homem era a principal forca que
havia desatado as amarras monarquicas, conquistado o livre arbitrio religioso e cultural,
consciente de seu potencial de transformacdo em todas as frentes de poder. O homem
encontrou sua verdadeira forca, o seu papel social ao ser intitular livre para ir e vir.

Em torno da ideia de pedagogia do cidaddo, e do remodelamento do sentido de
Histdéria como disciplina cientifica no seculo de XIX, perdurando suas bases até a Segunda
Guerra Mundial, vemos a partir da década de 1970 uma rediscussdo do ensino de Historia
no mundo e particularmente no Brasil. Esse movimento seguia a onda de movimentos
sociais emancipatdrios ao redor do mundo, em que vemos as sociedades abaladas pelos
movimentos de contra cultura, socioculturais estético-vanguardistas, movimentos radicais
esquerdistas, de lutas por direitos sociais de minorias.

A disciplina de Histéria, pensada como um pré-requisito social, no sentido de
fornecer ao Homem uma formac&o nacional, sem desvincula-lo do mundo, serviu, em seu
carater positivista, como uma maneira de tentar moralizar o povo, dar-lhes um sentido para
vida e pela luta de suas existéncias. De certa maneira, esse sentido positivista de evolucéao e
progresso da humanidade integrou o ideal republicano e democratico do Brasil desde fins

do século X1X*°, transparecendo em suas instancias de poder e regulamentacéo, tais como o

19 \er em CARVALHO, José Murilo. A Formacdo das Almas: O Imaginario da Republica no Brasil. Sdo
Paulo, Companhia das Letras, 1990. O autor faz uma discussdo sobre a tentativa de inserir simbolos
apropriados a nascente republica brasileira. De diferentes matizes, a multiplicidade simbdlica seria o
referencial de influencias na vida cotidiana e social do Rio de Janeiro.
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sistema educativo. Esse poder, que por sinal, regulamentava com rigor a instancia na
qualidade de adequar os sistemas desenvolvidos e garantidos pela democracia de maneira a
parear com objetivos republicanos.

Associado a ideia de civismo, cidadania e comportamento ético e civico
irrepreensiveis, o projeto pedagdgico norteador da disciplina de Historia, corrente na

disciplina até o inicio do século XX, de carater Historicista,

(...) deveria inculcar determinados valores para a preservacdo da ordem, da
obediéncia a hierarquia para chegar ao progresso. O conceito de cidadania, criado
com o auxilio dos estudos de Histéria, servia para situar cada individuo em seu
lugar na sociedade (...). (BITTENCOURT, 1998, p.148)

Projeto esse que marcaria os feitos dos lideres da nacéo e dos grandes intelectuais e
revolucionarios como representantes que passariam seus exemplos a tantos outros homens e
representantes da “bandeira” do destino da nagao.

Segundo Nadai (1991) e Cordeiro (2000), a trajetdria do ensino de historia so viria a
sofrer rupturas na forma da estruturacéo didatica e pedagogica na década de 1980, insuflado
pela critica as limitagdes democraticas do regime militar e o subsequente processo de
redemocratizacdo do pais. E é importante estarmos atentos a esse detalhe, pois é necessario
ndo confundir a Histdria das ideias sobre a educacdo com a Histdria da educacao, pois as
mudancas que se processam de maneira mais lenta e descontinua nas praticas pedagogicas
do que nos projetos relacionados a educacdo e ensino. A Histéria das ideias sobre a
educacdo acompanha o processo de construgcdo de conceitos, sistemas, concepcOes e
estudos que visam ampliar as discussdes sobre a area de conhecimento educativo, enquanto
a Historia da educacdo tenta analisar a elaboracdo concreta desses sistemas na vida
cotidiana. Além de observar o processo constitutivo da disciplina ao longo da histéria, bem
como suas variadas expressdes nos espagos em que Se propaga.

Observando o quadro geral de producdes de ideias pedagdgicas voltadas para a area
da Educacdo, incluindo o caso da disciplina de Histdria, Gusmao (2004) e Cordeiro (2000)
chegam a um ponto comum ao relatarem em suas respectivas pesquisas uma maior forca de
apoio, por partes dos docentes, a projetos educacionais anteriores a constituicdo de 1988,
em que as esperancas sociais dependiam das lutas fomentadas em direcdo a garantias de

poderes (e deveres) democraticos a “todos” os brasileiros. Neste caso, os autores indicam a
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influéncia da CENP/Sao Paulo (Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas), como
apoio metodoldgico, muitas das vezes, na contra corrente dos recentes PCNs (Parametros
Curriculares Nacionais) e seus temas transversais. Ndo que estes Ultimos ndo possuam seu
valor, mas sua influéncia parece ainda pouco restrita. Os autores relatam que uma das
possiveis explicagdes para tal ocorrido, tem relacdo com a “perda de esperangas” na
capacidade governamental de lidar com as demandas sociais, além de um ajustamento de
programas educacionais frente a instituicbes como o Fundo Monetario Internacional e ao
Banco Internacional de Desenvolvimento. Muitos professores demonstram suas
insatisfacGes com os PCNs, pois alegam que o texto tenta manter uma aurea de convivio
pacifico e ético, e pouco avanca na abordagem de questbes como a luta efetiva pela
desigualdade, a formalizacdo dos saberes de maneira critica e de sua aplicabilidade no
mundo em que vivem. Os parametros, segundo as autoras, estariam mais ligados a
promocdo da interacdo, vitoria e comprometimento educacional voltado para o mercado de
trabalho, o que, de certa maneira, recairia como um peso a mais a tais “responsabilidades”.
Uma formacéo ampla do aluno.

Parametros Curriculares, Leis e Diretrizes, se concretizaram como documentos que
sempre fomentaram as discussdes educacionais. Essa discussdo multipla é necessaria para
as futuras melhorias das ja implementadas politicas educacionais ou pelo menos pensadas
como projetos viaveis. Este capitulo procura apontar uma analise geral dos caminhos da
disciplina de Histdria na educacdo e os projetos relacionados a sua viabiliza¢do. Cabe a nos
tentar compreender o “clima” da época em que 0s projetos foram produzidos e vividos,
bem como toda a trajetéria da concepcao de histéria para nés, brasileiros. Entre projetos
educacionais que priorizaram uma concep¢do inovadora, ainda que nos aspectos
metodoldgicos, e realizados de maneiras pontuais em muitas escolas brasileiras,
perseguimos o fato do que faz com que a disciplina siga sua trajetoria. Mesmo que tal
trajetéria passe por debaixo de severas crises estruturais. Nos rastros das pegadas, é
possivel olhar os nossos companheiros de estrada como herdeiros de “ouros”, “pratas”,
“bronzes”, repercutindo nas vozes o eco do que nos construiu até este momento.

Talvez o cientificismo do século XIX tenha sido o grande propulsor da ideia
positivista e cronoldgica do conhecimento, a fim de experimentar, colher resultados e

processa-los para 0 bem e o progresso social. E chegamos ao século XXI seguindo, em tese,
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0 mesmo caminho. E este se mostra cada vez mais esgotado de possibilidades, gerando uma
tensdo no pensamento cientifico que espera pelo préoximo paradigma. Segundo Dominique
Julia, “nés vivemos um momento inédito na historia. O da individualizac¢ao das crengas, em
que a escola deve repensar sua articulagcdo entre a sua visada universalista e o pluralismo do
publico que ela recebe, entre a esfera publica ¢ a vida privada (...)” (JULIA, 2001, p.37).
Afirmando ainda que ndo devemos ignorar os conflitos que atravessam toda a cultura
educativa. Talvez por serem potenciais fontes de mudancas.

Retomando a Historia da educacdo brasileira, nas primeiras décadas do século XX
no Brasil, com investimentos publicos e iniciativas privadas esparsas, 0 corpo escolar passa
a se desenvolver, ganhando progressivamente forca e expressdao. Como citado antes,
segundo Nadai (1990), a década de 50 do século XX foi conhecida como “fase aurea”,
tendo o professor como apostolo do conhecimento. Nas décadas de 1960 e 1970, por sua
vez, vemos uma mescla de educacéo tecnicista e tentativas isoladas de romper esse modelo,
com estruturas alternativas ao movimento em voga. Na década de 1980, a euforia
ideoldgica proporcionada pela abertura politica d& lugar ao progressivo desanimo e ao
evidente solapamento da categoria educacional. Processo que persistiu e se aprofundou na
década de 1990. Sempre pareando com 0s processos sociopoliticos, as disciplinas refletem
as angustias e avancos na tentativa de acomodar um conhecimento cada vez mais exigente,
de conformidade com as exigéncias dos 6rgdos internacionais de difusdo cultural e
fomento. Incluindo, necessariamente a disciplina de Historia.

No que diz respeito a disciplina, vemos a progressiva ampliacdo do conceito que a
funda, desde seus primérdios enquanto se firmava como ciéncia de conhecimento. Tanto na
direcdo dos processos de pesquisas, aliando diversas areas, metodologias e fontes, como no
campo de conhecimento sobre o passado e fonte critica do presente. Obedecendo sempre a

conjuntura do momento e as respectivas necessidades.

Assim, emergem mdltiplos testemunhos de histéria como expressfes dessa
pluralidade desses tempos historicos, que se constituem em nuances, subtilezas,
assimiladas a uma microfisica da mudanca, realizados nem sempre a favor do

progresso. (NADAI, 1990, p.396)

Como referenciar os processos de mudanca (e retrocesso) na area? Gusmao (2004)

da os apontamentos para rastrear o pensamento dos docentes de Histdria através de seus
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depoimentos que deixam entrever a rejeicdo e aceitagdo de metas curriculares,

metodologias, gostos e desgostos gerados pelo Ensino. Para a autora:

(...) no ponto de vista da historia da educacdo o registro da experiéncia dos
professores, as descricdes da maneira como foram vivenciadas as reformas
educacionais, e a relagdo estabelecida com a instituicdo escolar — seja como
alunos, sejam como professores — deslocam o enfoque, tradicionalmente centrado
nas politicas publicas e nas filosofias pedagogicas. (GUSMAO, 2004, p.396)
Acompanhamos mais atentamente as trajetdrias de quem constréi cotidianamente 0s
percursos da Histéria. Em seguida, apresentamos as professoras e suas “versdes da
Historia”. Pequenas historias, talvez. Pequenas e grandes historias quando as tomamos pela
perspectiva da Nova Histdria.
Os percursos pessoais - profissionais dessas professas que vamos acompanhar a
seguir articulam-se a Historia. Fazem também sua historia. Tais percursos integram as

histdrias do cotidiano da escola brasileira.
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CAPITULO V
“SENTA, QUE LA VEM HISTORIA!” — AS PROFESSORAS EM
DESTAQUE

(...) Foi como se ele estivesse vendo uma maga pela primeira vez. Primeiro so
cheirou, depois arriscou uma dentadinha. Dai exclamou: “Nham-nham!”, e deu
uma grande mordida.

Perguntei: “Vocé gosta?”.

Ele se inclinou bem para frente, fazendo uma reveréncia.

Eu queria saber que gosto tem a primeira macd que alguém come na vida.
Perguntei de novo: “Que gosto tem?”

Ele fez outra reveréncia.

Perguntei: “Por que vocé esta se inclinando?”.

Mika se inclinou mais uma vez. Fiquei tdo perplexo que s6 consegui perguntar de
novo:

“Mas por que vocé esta se inclinando desse jeito?”

Agora foi a vez de Mika ficar confuso. Acho que ele ndo sabia se era melhor se
inclinar mais uma vez, ou sé responder.

“La de onde eu venho”, explicou ele, “nds sempre fazemos uma reveréncia
quando alguém faz uma pergunta fascinante. E quanto mais profunda for a
pergunta, mais profundamente a gente se inclina.”

()

“Nesse caso”, perguntei, “o que vocés fazem quando querem se cumprimentar?”
“Tentamos pensar numa pergunta inteligente.”

“Por qué?”

Primeiro ele fez uma reveréncia rapida, ja que eu tinha feito mais uma pergunta;
dai falou: “Tentamos pensar numa pergunta inteligente, para fazer a outra pessoa
se inclinar.”

Essa resposta me impressionou tanto que fiz uma profunda reveréncia, me
inclinando ao m&ximo. Quando levantei os olhos, vi que ele estava chupando o
dedo. Houve uma longa pausa até ele tirar o polegar da boca.

“Por que vocé me fez uma reveréncia?”’, perguntou ele, num tom quase ofendido.
“Porque vocé deu uma resposta super inteligente para a minha pergunta”,
respondi.

Dai, numa voz bem alta e clara, ele disse algo que eu haveria de lembrar pelo
resto da vida: “Uma resposta nunca merece uma reveréncia. Mesmo que seja
inteligente e correta, nem assim vocé deve se curvar para ela.”

Fiz que sim, rapidamente. Mas me arrependi no mesmo momento, pois Mika
poderia pensar que eu estava me inclinando para a resposta que ele acabava de
dar.

“Quando vocé se inclina, vocé da passagem”, continuou Mika. “E a gente nunca
deve dar passagem para uma resposta.”

“Por que nao?”

“A resposta ¢ sempre um trecho do caminho que esta atras de vocé. S6 uma
pergunta pode apontar o caminho para frente”".

1 GAARDER, Jostein. “Ei, tem alguém ai?”. Sdo Paulo: Cia das Letrinhas, 1997.
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As perguntas nos levam longe. “Quem tem boca vai a Roma”, diz o ditado popular.
Quem pergunta, como indica a passagem da epigrafe anterior, tem passagem livre para
seguir por mil caminhos. Para 0os homens que partilham das acGes que repercutem na
Historia, através dos tempos, aquele que ndo indaga ndo se move, é ponto fixo no tempo-
espaco, vivendo apenas no plano das respostas. Perguntar € tentar desvendar o misterioso
desconhecido, incitar a imaginacao pelas possibilidades de representar o ponto de nossas
indagacgdes sobre as a¢des que incidem sobre a vida humana.

E foi através das perguntas que chegamos a este trabalho. Foram muitas as
indagacdes, que ainda ndo cessaram (e provavelmente ndo cessardo) sobre a educacdo,
ensino-aprendizagem, didatica, experiéncias de vida e de profissdo, metodologia de
abordagem de temas e especificamente sobre formacdo de professores de Histéria. O que
este trabalho busca assinalar concentra-se no percurso da construcdo de um quebra-cabeca
chamado professor de Histdria.

As professoras, junto de tantos outros profissionais da sociedade, sdo representantes
do acesso ao patrimdnio cultural de conhecimento acumulado sobre a Histéria. Possuem
também experiéncia a respeito da realidade brasileira, com vivéncias especificas, com
idades, com diferentes percursos, opinides e relacdes interpessoais diferenciados. Possuem
de comum o exercicio na profissdo docente, mais especificamente em Historia, entre tantos
outros pontos a serem abordados nas préximas paginas. Mas, acima de tudo, sdo personas
Unicas, ricas de dizeres e saberes que as transformam em que e porque sdo, e o0 que fazem.
E o objetivo deste capitulo refere-se justamente ao ponto em que as professores de Histdria
ganham destaque por suas singularidades.

Nosso objetivo se assemelha as consideragdes feitas por Lins (2004), a respeito das
trocas de experiéncias proporcionadas e realizadas durante as entrevistas para as filmagens

da pelicula “Edificio Master”. Para a autora:

Essa pessoa que aparentemente ndo sabe nada tem uma extraordinaria intuicdo do
que vocé quer. Se o entrevistador quiser respostas de protesto, de “esquerda”, ele
vai ter; se quiser o contrario, vai ter também. Essa € uma das coisas mais
importantes a se quebrar, ndo sugerir ao outro o que vocé quer ouvir. O que quer
dizer respeitar uma pessoa? E respeitar sua singularidade, seja ela uma escrava
que ama a serviddo, seja uma escrava que odeia a serviddo. (LINS, 2004, p.147)
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Tentar rastrear as singularidades dos individuos analisados, além de envolver a ética
cientifica no esfor¢co da busca pela “sempre perseguida embora inatingivel tentativa de
adotar o ponto de vista do nativo” (EUGENIO, 2011, p.209), como bem especifica a autora,
também confere maior participacdo dos envolvidos nos caminhos tracados (e cruzados)
pela pesquisa. Como uma seta que indica a direcdo e que possui a ajuda do vento, da chuva
e do calor, cada elemento constituido da producdo desta pesquisa tenta permitir que cada
um deles tenha os espacos que lhe sdo proprios sem desmerecer suas influéncias e
reverberacOes durante a producdo.

Indicamos como medida de sigilo, que os nomes apresentados foram modificados,

de modo a evitar constrangimentos e privacdes de qualquer natureza.

As vozes das professoras

As entrevistas com as professoras aconteceram em meio ao processo de convivéncia
na escola durante o trabalho de campo. Como ja informado, a frequiéncia na escola era
semanal, com a participacdo das aulas das professoras, muitas vezes prestando auxilio e
algumas vezes ministrando-as. Vale dizer que a insercdo na escola se desenvolveu de
muitas formas. De fato, foi seguida a premisse de integrar-se e interagir com a rotina das
professoras e da escola. Foi por meio desse convivio que marcamos as entrevistas e
também por meio dele foi construido o diario de campo. Neste contexto foram registradas
suas historias e suas vivéncias com a disciplina de Histodria.

O processo de pesquisa foi transportado em forma de narrativa para este texto. Elas
sd0 sujeitos sociais que narram suas proprias histdrias, autores discursivos que possuem
direitos sobre suas proprias vivéncias. Procuramos aqui reconstruir suas impressdes e
recuperar seus percursos. Uma atividade polissémica e polifonica, por donde escorrem
aprendizagens, discursos sociais, politicos, ideoldgicos, pontos de vistas pessoais
entremeados de visfes apropriadas pelos diversos canais comunicativos a que se expdem.
Suas vozes podem formar conjuntos homogéneos e uniformes possivelmente permeados de
discursos dispares, amalgamados de maneira inteligivel para os que falam. Por meio de
suas vozes buscamos compreender 0 universo em que os professores estdo inseridos, assim

como suas angustias, desejos e saberes construidos ao longo de suas vivéncias escolares,
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envolvendo a disciplina de Histéria. Portelli (1997) comenta sobre a importancia de se
respeitar o entrevistado, levando em conta na entrevista suas necessidades sobre o que
deseja contar e como contar. O autor chama atencéo de que o historiador acaba construindo
outro discurso, o discurso académico, diferente do entrevistado. Isto &, ao defender as
singularidades de cada narrativa, Portelli (2001) também ressalta que esta esta inscrita no
discurso da pesquisa e isso inevitavelmente traz as marcas de outrem.

“Perguntar ¢ efetivamente uma tarefa dificil, seja em uma pesquisa, em reportagens
ou mesmo no cotidiano”, diz Lins (2004, p.151) em reflexdo sobre os documentarios
cinematogréaficos que realizou ao lado do diretor Eduardo Coutinho. Segundo a autora,
vivemos sobre “o risco do real”, isto quer dizer, vivemos sobre o imperativo das variaveis
presentes em jogo na entrevista, tais como o objetivo do diretor, 0os quinze minutos de fama,
as falas antecipadas, as respostas “certas” e os comportamentos esperados. Para ela, esses
meios de “desprogramar” as falas vdo ao encontro da tentativa de tornar a “conversa” uma

troca que va além de todos 0s objetivos previamente pensados.

As professoras

Ana*

A professora Ana nasceu em Campinas e tem 39 anos. E divorciada e ndo tem
filhos. Possui diploma de licenciatura plena em Ciéncias Sociais pela Universidade
Estadual de Sdo Paulo (UNESP) — Campus de Araraquara. No momento esta cursando pés-
graduacdo pela Secretaria de Educacdo pela Universidade de Sdo Paulo (USP) no projeto
REDEFOR. Formada em 1999, trabalha na area educacional desde 2004.

Maria*

A professora Maria, natural de Pederneiras, municipio localizado em regido central
do Estado de S3o Paulo, tem 48 anos. E casada e tem um filho. Possui diploma de
licenciatura em Historia pela Pontificia Universidade Catdlica (PUC) — Campinas. Também
possui titulo de graduacdo em Pedagogia pela Faculdade de Amparo. No momento estd

cursando poés-graduacdo pela Secretaria de Educagdo pela Universidade de S&o Paulo

63



(USP) no projeto REDEFOR. Formada em Histéria em 1986 e em Pedagogia em 2001,

trabalha na area educacional desde 1992.

Alice*

A professora Alice, nasceu em Campinas e tem 29 anos. E casada e n&o tem filhos.
Possui diploma de licenciatura e bacharelado em Historia pela Pontificia Universidade
Catdlica (PUC) — Campinas. Formada desde 2005, trabalha na area educacional desde
2006.

Helena*

A professora Helena nasceu em Uberlandia, Minas Gerais e tem 49 anos. A familia
se mudou para Campinas quando ainda era pequena. E casada e tem um filho. Possui
diploma de licenciatura e bacharelado em Histéria e em Pedagogia, ambos os titulos
concedidos pela Pontificia Universidade Catolica (PUC) — Campinas. Formada em Historia

em 1985, trabalha na area educacional ha 25 anos.

Inicialmente, antes de passar para suas narrativas, uma observacdo é importante de
ser feita. Chama atencdo o tipo de formacdo profissional das professoras. Todas elas se
formaram em universidades reconhecidas tradicionalmente pelo nivel de ensino e pela
insercdo no quadro das universidades formadoras no Estado de S&o Paulo. Além disso, duas
delas estdo envolvidas em cursos de formagéo continuada em convénio com uma grande
universidade.

O que pretendemos destacar aqui € o fato de o sistema de ensino publico de
Campinas possuir em seus quadros docentes profissionais vindos de institui¢cdes respeitadas
por sua histdria na formacao de professores como é o caso da PUC Campinas, UNESP e
USP.
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Ana

(...) [quero deixar explicita] a &nsia que eu tenho por eles entenderem o
conhecimento. Entdo me da até calafrio, eu falar ‘vamos, vamos, vamos...”. Mas
eu preciso ainda encontrar uma formula magica pra que eles compreendam isso.

A professora Ana foi a primeira professora com quem entramos em contato na
pesquisa na escola. Logo no primeiro dia de trabalho houve o acompanhamento de duas
aulas de historia ministradas para uma turma de nono ano. Ana indicou os procedimentos
relativos a dindmica da aula e explicou os objetivos gerais desta pesquisa a turma de alunos
e citou quais as colaboracbes que poderiamos trocar para enriquecer a pesquisa e a
participacdo dos alunos na aula.

A medida que o trabalho foi se desenvolvendo e promovendo o envolvimento entre
nos através do cotidiano da sala de aula e da escola, e que a pesquisa ndo mais inflamava 0s
animos adolescentes, Ana indicava certas tarefas a serem realizadas, como auxilio a alunos,
explicacbes sobre o tema dado, além de incentivar a participar da aula com opinides que
viessem ao encontro da problematica ou da reflexdo de questdes historicas. Ela também
permitiu auxilid-la a tomar conta de provas, tirar ddvidas dos alunos e eventualmente
chamar-lhes a atencéo para as tarefas ministradas.

Esse envolvimento inicial se expandiu para uma aproximacdo pessoal maior, em
que trocamos, por diversas vezes, impressdes sobre 0 processo de ensino e de
aprendizagem, expectativas sobre o futuro da Educacéo, ideias avulsas a respeito de livros e
filmes interessantes, propostas de acdo junto aos alunos e a escola, entre outros. Nossa
relacdo se tornou tdo proxima e nossas conversas tdo ativas, a ponto de diversas vezes a
professora, e até mesmo eu, sermos questionadas pelos alunos com a pergunta: “Dona, ela é
sua filha (sua mae)?” O que prontamente era respondido: “Nado, ndo, ela € (eu sou) a
pesquisadora”. A pergunta algumas vezes repetida, houve a devolu¢do com outra pergunta.
“Por qué?” No dia em que essa pergunta fora feita, mais cedo, houve a resposta “Porque
vocés sdo parecidas”, respondeu a aluna, (outras respostas seguiram o mesmo sentido,
sendo as vezes adicionada pela frase “vocés se ddo bem”). No momento houve o
questionamento sobre as semelhancas fisicas com a professora que, fora a cor da pele, nos
ndo nos pareciamos. Refletindo sobre as possiveis semelhancas tomemos a palavra

“parecer”. Pelo sentido direto da fala da aluna, parecer sugeriria semelhancga ou parecenca
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em atributos fisicos e fisiondmicos. Mas, devido as possibilidades de interpretacdo de uma
fala que, a primeira impressdo, soara de maneira ingénua, a palavra “parecer’” ultrapassava
a impressdo da semelhanga, e focalizava uma semelhanca néo fisica, mas devido a posicéo
que ocupavamos perante os alunos. Mesmo estando em uma zona de intercessdo em que
ndo se era aluna nem professora, mas fazia a ponte entre os dois mundos (sentava em
fileiras como alunos, mas lhes tirava duvidas e possua titulo académico semelhante ao da
professora). Essa ponte aproximava-nos, nao s6 no “status”, mas na maneira de responder e
pensar as questdes historicas propostas. As vozes de um discurso académico nos ligavam,

nos tornando parecidas aos olhos dos alunos.

Conversamos previamente sobre a vida educacional em aula anterior a esta, e sem
muitos embaracos [ela] expbs dificuldades, prejuizos e solucdes a respeito dos
impasses educacionais vividos pelas escolas publicas dos Estado de Séo Paulo. A
respeito das dificuldades, citou a baixa aceitacdo dos educadores as novas idéias a
respeito de um ensino que romperia fronteiras disciplinares para se tornar cada
vez mais critico e humanistico. Fora isso, a professora me da liberdade de analisar
a turma sem maiores tolhimentos e aceita sugestbes a respeito de materiais
interessantes para as aulas de histdria que possam contribuir, de alguma maneira,
para o enriquecimento do conhecimento dos alunos. (Diario de Pesquisa -
Segunda feira, 28/03/2011)

A professora, formada em sociologia, dava aulas de Geografia e Histdria para as
séries do Ensino Fundamental Il. Mostrava-se muito preocupada, tanto nas conversas
quanto na entrevista, com as questdes sociais que envolviam as escolas e o0s alunos, devido
as influéncias trazidas e vividas durante a experiéncia académica. As vozes de sua
formacdo indicam uma problematizacdo da humanidade através do social, que ecoa pela

sua fala e chega até os alunos em forma de metodologia de trabalho. Diz Ana:

(...) muitas vezes a indignagdo é uma das melhores armas pra vocé passar para
eles um problema e mostrar qual a mentalidade daquelas pessoas na aquele
momento.... qual a indignagdo, imaginar o sofrimento. (...) Tentar fazer com que
eles entendam o problema humano mesmo, eu acho que é uma maneira... uma das
abordagem que melhor prende a atengéo deles.

Em uma de suas aulas a professora, ao discutir sobre as dificuldades sociais,
econbmicas e politicas geradas pela Primeira Guerra Mundial, problematizou o conceito de
Humanidade. Ela indagou o que o ser humano representava frente ao poder de decisdo das
nacdes e ao senso de democracia derivados deste conflito, vistos a partir das condi¢bes

miseraveis de lutas nas trincheiras e as consequéncias fisicas, psicoldgicas e culturais dos
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envolvidos. Reflexdo essa que gerou uma discussdo intensa entre os alunos sobre o0s
problemas gerados por uma Guerra e como estes influenciam na sociedade.

A vivéncia académica se mostrou definitiva em diversos aspectos na vida de Ana.
Segundo ela, sua maneira de abordar os temas em sala de aula se reporta a experiéncias
sociologicas para uni-las a explica¢Ges historicas. O inicio de sua experiéncia na faculdade
e no magistério foi dificil, devido ao conservadorismo da sua familia. A comegar pelo

inicio da faculdade.

(...) fui sozinha... ninguém da minha familia quis ir pra ver onde eu moraria, e
todas diziam “eu ndo dou uma semana pra vocé voltar”... machistas, né? E fui,
desenvolvi bem. Achei um choque cultural, porque o que é vocé estar dentro uma

familia tradicional, fechada e ai vocé [na faculdade] tem outro horizonte.
Fontana (2002), ao tomar para foco de seu estudo o processo complexo de se tornar
professor, exprime as dinamicas da influéncia familiar na formacdo do ser professor,

demonstrando o quanto esta relacdo é intensa e significativa. Segundo ela:

“A professora que cada uma de nods se tornou foi-Se constituindo,
silenciosamente, ora entrelacada a filha que se opunha ao pai, ou que acatava a
sugestdo da mae, (...) reencontrou em si a professora, ora entrelacada as alunas
que somos. Embate, obediéncia, seducdo tingiram o entrelacamento dos fios de

meadas distintas.” (p. 145)

Os estudos realizados por Goodson (1992) seguem a percepcdo de que, ao
entrevistar professores sobre suas acOes docentes, muitas narrativas deparavam-se com
intensos relatos sobre suas proprias vidas, indicando a necessidade de levar em conta 0s
relatos das vivéncias e do fazer humano, indissociavel ao fazer professor, e importante
contribuicdo para compreender as praticas docentes no cotidiano. Segundo ele “os estudos
referentes as vidas dos professores podem ajudar-nos a ver o individuo em relagdo a
histéria do seu tempo, permitindo-nos encarar a intercessao da historia de vida com a
historia da sociedade, assim, as escolhas, contingéncias e opcdes que se deparam ao
individuo” (1992, p.75). Logo, as histdrias de vida se expressam por um intercruzamento
de saberes, tanto na condicdo de construir uma narrativa baseada na linguagem, na troca

dialogica, quanto nas diversas articulagdes entre memaoria e historia.
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Para Novoa (1992) a identidade docente reside em um lugar de conflitos e embates,
de construcdo de maneiras de ser e estar na agcdo profissional, crendo entdo, que a maneira
como ensinamos esta diretamente ligada com o que nos faz e nos constréi enquanto
individuos quando em exercicio educativo.

Interpenetrando as vivéncias cotidianas de acOGes docentes, o homem se torna
docente e o docente reflete sobre a condigdo de homem, mesclando relatos que, esquecidos
nas romagens do tempo, ajudando a revitalizar a vivéncia historica atual, através dos ecos
do passado, reinterpretando e dando novos parametros de definicdo e significados. Uma
atualizagdo do passado, construido de varios “passados” e da variada relacdo e

posicionamento no presente.

Juliana: Como € a sua relagdo, desde o inicio, com a Histéria? Ela “andou” ou
ela continua a mesma? Com a disciplina, eu digo.
Ana: N&o, houve varias mudancas, em perspectivas, em visdes, sobre como eu
poderia conseguir fazer com que eles[os alunos] entendessem um fato, um
momento histérico. (...)
Juliana: Isso foi construido ao longo dos anos?
Ana: Foi, foi... Porque no inicio, quando vocé entra, vocé fica tdo preocupado
com a questdo de curriculo, que tem que andar com matéria, que tem que fazer,
que o aluno precisar saber isso e isso... e eu comecei a perceber... ndo que ele ndo
deva entender (...)[mas] eu ndo tenho como forgar com que trinta e cinco,
quarenta alunos entendam plenamente... entdo ai eu comecei a ter uma
abordagem mais autébnoma... vamos focar isso, vamos ficar nessa questdo da
desigualdade do Brasil na época tal... entdo, foi... eu fui tendo mais confianca, né.
Segundo Ana, os relatos historicos precisam ser diluidos dos dados referenciais
exigidos pelos curriculos, por uma necessidade que extrapola a disciplina. Ao ligar os
problemas da explicacdo historica a quantidade de “ouvidos” historicos, a professora diz
preferir permanecer na base do entendimento geral da disciplina ao invés de seguir o curso
normal da demanda escolar. Segundo conta, tentando focar suas explica¢fes nas relacbes
humanas a época historica, sua compreensao passou a deixar a explicacdo linear da historia
para percorrer 0s tempos historicos relacionados a uma perspectiva anunciada por Braudel
(1983) em relagdo aos tempos histdricos. Extraindo a ideia de tempos estruturais,
conjunturais e dos acontecimentos Braudelianos, conseguimos pensar a agdo humana
atravessando fluidicamente através da histéria a no¢do de movimento, que antes era
pensada em termos de progresso. O tempo e 0 espaco como medida de razdo para
humanidade deixam de ser geograficos e passaram a ser cotidianos, ligados as a¢des “do

agora”, a negociacao mais difundida e pensada para lidar com a produgdo de conhecimento
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e acontecimentos humanos. O que consideravelmente nos aproxima da ideia de Histéria
Cultural e da vida humana “proximas aos olhos” do historiador.

Nas questdes pessoais, Ana seguia direcdo contrdria a sua familia, que se
caracterizava de forma aproximada a de classe média e de recursos financeiros medianos, e
que pouco havia acolhido a ideia de seguir o curso superior em ciéncias sociais. Segundo
ela, a familia se mostrava “conservadora”, e ndo tinha como prioridade social a formagao
académica. A chegada a faculdade pareceu gerar grandes mudancas em sua maneira de
pensar e analisar os demais a sua volta. Possivelmente modificando e problematizando a

maneira de se relacionar com os outros, tanto no aspecto intelectual quanto no pessoal.

(...)Pessoalmente, vocé quebra todos os seus paradigmas ao resolver fazer esse
curso(...)[de ciéncias sociais]”. “Porque tudo eu analiso, tudo eu falo, tudo eu
questiono e ela [a mie] fala ‘vocé perdeu a sua emogdo’. (...) Sai uma [pessoa] e
literalmente volta outra.

Ana, logo ap6s de formada, trabalhou durante alguns anos na éarea de midia e
comunicagdo em outra cidade. As baixas expectativas em relagdo ao empreendimento
fizeram com que ela retornasse a Campinas, onde passou a ter contato com a area educativa
e a lecionar de fato. Segundo ela, logo na primeira tentativa de emprego na area conseguiu
vaga como professora substituta na atual escola estadual em que trabalha. Primeiramente
como professora eventual e depois como professora substituta.

Ana conta gque sua primeira experiéncia em sala de aula foi marcante.

Ana - (...) um impacto, porque a inspetora me trouxe até a sala e disse assim
‘olha, nessa sala s6 tem animal’...

Juliana - Ela falou isso pra vocé?

Ana - [a inspetora disse] ‘Tome cuidado, vocé vai entrar na sala e eu vou fechar’.
Coisa que ndo pode fazer, vocé ndo pode fechar o professor dentro da sala, é
contra a lei, mas enfim. (...) Ela literalmente trancou a porta, passou a chave na
porta e eu olhei para as criangas e falei ‘gente, ou eu dou aula ou entdo... algo eu
tenho que fazer’. Entdo eu comecei a conversar, explicar pra eles a formagao, que
eu era a professora deles... e foi indo, foi indo... foi uma das melhores turmas que
eu tive depois, até o final do ano. Eles foram entendendo o processo da aula,
como eu era... hd uma cumplicidade entre aluno e professor, né... por mais que
ndo, eles entendem a sua linguagem.

Fontana (2002), ja citada, em seus estudos sobre o processo de construgdo da

profissional professora, chama atencdo de como alguns percursos sdo acompanhados pela
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resisténcia da familia ao fato de a mulher seguir sua prépria carreira. A autora tambeém
sinaliza que a iniciacdo docente deixa marcas fortes na construgédo do ser professor. Talvez
seja aqui, nesta pequena fala que vemos 0 construir “professor” em seus pequenos lides, um
de muitos “comecgos” da pratica da disciplina humana e dos saberes histéricos, expondo a
consciéncia e a necessidade da matéria para as relacbes humanas.

A respeito do percurso de professora, Ana conta que, a principio, ndo Ihe passava
pela cabeca seguir a profissdo, pois em meio aos bons referenciais que tinha desde o0s
tempos de escola, achava que ndo conseguiria trabalhar ou entreté-los. Porém, decidiu
tentar, pegando como experiéncia aulas substitutivas, em que professores tiravam licencas
periodicas. Para ela “(...) uma experiéncia por quinze dias, eu iria saber exatamente se eu
dava ou ndo pra coisa (...)”. A experiéncia relatada acima mostra que, apesar de ter sido
uma experiéncia inicial impactante, o interesse pela profissdo foi se consolidando néo s6
nos lides diarios, mas também fundado no interesse despertado pelo contato continuo com o
conhecimento. Sendo essa uma das influéncias para a escola da carreira e de dar

continuidade a profissao.

“(...) um dos motivos pra eu gostar de dar aula, foi o fato de que eu sempre fui
uma boa estudante, eu gostava de estudar. Vamos dizer assim, que hoje em dia é
complicado. Mas eu adorava ler, adorava ouvir os professores, apesar de que sdo
momentos historicos totalmente contrarios [aos atuais], nossa, mas eu era assim...
eu sempre fui apaixonada pelo conhecimento...”

Segundo Kramer e Souza (1996) a tentativa humana de buscar uma identidade
narrativa e direcionada pela gama de experiéncias enraizadas nos individuos, ndo so através
do esforco de cada um dos sujeitos que as colocam em prética, mas também pela rede de
conhecimentos construidos pelos diversos sujeitos ao longo da Historia. A possibilidade de
transformar acdo docente em histdria e historia em narrativa nos aproxima enquanto seres
que se utilizam da palavra - meio de disputa e arena de conflitos, contradigdes,
compreensdes, por ser ativa e fruto essencial da vivéncia e da comunicagédo da coletividade.
A palavra estaria carregada de sentido ideolégico ou vivencial (BAKHTIN, 1981).
Significante para aquele que a profere e prenhe de significados para 0s ouvidos que a
ouvem e podem interpreta-la.

Refletindo sobre o passado, Benjamin (1987) argumenta que este ndo é apenas 0

que foi, mas também uma experiéncia viva cujos rastros nos apropriamos. Sendo assim, o
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modo como analisamos e significamos 0 presente ndo nasce conosco, mas vai se
materializando na medida em que interagimos com 0 que nos antecede. Ainda que essa
interacdo seja em movimento de negacdo, negociacdo ou estabilizacdo de saberes que
tendemos a utilizar segundo 0 momento, as oportunidades ou como posicionamentos diante
de determinados acontecimentos.

Gusméao (2004) acredita que o perfil do professor de histdria define-se, em boa
medida, pelo trabalho com os alunos e pelos objetivos de suas aulas, em que a consciéncia
critica, a participacao e expressdo do conhecimento no social e no politico se elaborem de
maneira a transformar a vivéncia humana. Nadai (1991), também defensora deste perfil de
professor, argumenta que, independentemente dos dilemas e dramas individuais, o
professor assume uma imagem, representa certo papel de influéncia nas motivagdes dos
alunos e para os demais pares sociais. Assim também Fontana (2000) conclui que a histéria
de constituicdo do ser professor € em cada um de nds, como unidade e disperséo,
continuidade e ruptura, ensinando-nos que o processo de transformacdo € cotidiano e se

produz em diversas frentes.

Ana: (...) ndo é porque eu estudo em uma escola publica, que é ruim... ja tem
dentro da concepcdo deles [os alunos] que o estudo na escola publica é ruim, ndo
é. Porque grande parte dos docentes que trabalham na escola estadual dao aulas
em escolas particulares, qual é a diferenca?

Juliana: Qual é o problema, afinal?

Ana: Qual o problema? A clientela? Mas perai, qual é a clientela de uma escola
particular? Sera que é tdo boa assim?

Juliana: Sera que é tao diferente assim?

Ana: N3o é. (...) E o que eu sempre digo, é uma visdo idealizadora do ensino.
Mas eu sempre digo assim ‘se alguém quiser, aprende mesmo sentado de uma
arvore’, nao é?

Juliana: Sim, claro.

Ana: Agora, se fornece uma estrutura que ndo é tdo boa, tem... né. Tem cadeira,
tem carteira, tem uma sala limpa, tem uma sala de video, tem uma sala de
informatica, tudo... entdo porque ndo aproveitar? Eles recebem livros, recebem
mochilas, recebem cadernos, recebem tudo... ou seja, vocé deu a condicdo. Deu a
condi¢do? Entdo t4, entdo que falta agora? Falta o interesse.

As palavras da professora Ana deixam entrever a relagdo fluidica dos tempos
liquidos apregoada por Bauman (2009), aqui apresentada pelo enfrentamento entre 0s
“ntcleos duros” de produgdo de conhecimento e o “futuro liquido” dos jovens. Este nucleo
leva em conta a construcdo do saber em longo prazo, refletindo saberes enraizados e

socialmente disseminados a conviverem com a maleabilidade de relagfes, acesso ao
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conhecimento e as expectativas de vida dos jovens, hoje em dia. A tensdo gerada entre 0s
conhecimentos potencializados por relagdes estadveis e a volatilidade do acesso a
informagdes indica que a escola é um palco privilegiado desta relagdo-tenséo.

Essa gama de impressdes da escola é acompanhada pela tentativa de compreender
quais seriam seus papeis para os alunos. Apesar da aparente indiferenca percebida pela
professora por parte dos alunos, ela enfatiza em seu dizer, que o seu incentivo, as vezes, se
faz necessario para que o aluno seja encorajado a aprender a matéria, a repensar a maneira
como age perante os demais, a realcar a autoestima entre outros. O trabalho de incentivar a
consciéncia historia, os conhecimentos a partir de eventos no presente e suas relacdes com
a memoria individual e social, nos faz procurar ao nosso redor o sentido dos problemas
intrinsecos as relagdes humanas. Sendo esse o resultado do “laboratério” cotidiano de
pensar, repensar, refazer e reafirmar nossas identidades, que por vezes se encontram
perdidas dos limites da acdo humana e sua responsabilidade perante 0s seus pares
(Pacievitch, Cerri, 2010). Heller (1992) inscreve a atribuicdo de sentido a acdo humana
como tarefa basica da consciéncia historia que auxilia 0 homem a percorrer a histdria no
tempo e que indica o cotidiano como um conjunto de acdes morais, politicas efetivas e ndo

reprodutivas.

“(...) outro dia eu estava lembrando que tinha aula de psicologia, todos nés
tinhamos aula de psicologia, né. Freud... coitado do Freud. Freud ndo conseguiria
mais analisar porque o negocio esta tdo feio, esta tdo perdido. Eu lembro que eu
era muito boa em psicologia. Talvez seja por eu me identificar muito bem com
essa disciplina, eu consiga entender ainda [a situacdo dos alunos]... porque uma
palavra, vocé faz o diferencial na frente do aluno, vocé colocar a mdo no ombro
dele e falar ‘vai, eu acredito, vocé consegue’. Vocé ja ganha. A crianca € tdo
perdida que vocé conquistou, vocé ganhou a confianca dela... e ele vai fazer de
tudo pra continuar essa relacdo de confianca. N&o é s6 o conhecimento, eu ndo
tenho que ter s6 o conhecimento historiografico. Eu tenho que ter o jogo de
cintura como pessoa pra desenvolver o ser humano, a pessoa, a humanidade.”

A fala da professora parece reforcar a posicdo de Cordeiro (2000) ao refletir que
determinadas correntes docentes que pregam a expressdo critica e interpretativa do
conhecimento historico, estariam empenhadas, mesmo que de maneira ndo uniforme e
ainda pouco debatida, em promover a revitalizacdo das propostas de Ensino de Historia.
Propostas que tentam fugir da tematica demasiadamente cronoldgica ou demasiadamente
temética, tradicional, eurocéntrica e visando a interpretagdo do sujeito perante todo o

conhecimento produzido e as relagbes com a sua realidade. Nao se ater a histéria do
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homem, mas as historias dos homens de ontem e de hoje. Ela enfatiza atencéo a Historia e
atencdo ao ser humano que ela ensina essa Historia. Explicita a professora Ana: “Eu nao
tenho que ter s6 o conhecimento historiografico. Eu tenho que ter jogo de cintura como
pessoa para desenvolver o ser humano”. Isso expressa o quanto o oficio do professor vai
além da disciplina que ensina, dando-nos a perceber a multiplicidade de rotas perpassam o
saber que se formaliza para além das salas de aula e da escola. Entre saberes éticos, morais,
religiosos, culturais, econdmicos que se cruzam e que podem ser conduzidos de maneira
equilibrada dentro da escola, deixando a vista as reflexfes sobre as relagdes humanas e suas
possibilidades de vivéncia no intercdmbio entre 0s espagos sociais.

Ana diz levar sua responsabilidade social como professora de forma muito séria,
preocupando-se com o percurso do conhecimento gerado em sala de aula e aplicado nas
acOes cotidianas e na vivéncia social. Essa preocupacao esta ligada ao sentido direto do
“aprender”. Segundo ela, a perda de informagdes e de reflexdes diminui as probabilidades
dos alunos se experimentarem criticamente e quando héa retorno, ela concebe o seu trabalho

como bem realizado, pois conseguiu receber as respostas as suas agdes como educadora.

“Olha, eu me cobro muito. Sempre foi assim, ‘eu ndo estou a altura, poderia ter
feito disso mais, podia ter melhorado tal coisa’... entdo eu vivo numa eterna
cobranca, porém, se eu deixar de lado a minha cobranga, eu percebo que pra
vérios, a minha presenca como professor foi importante, eu tenho esse retorno.
As vezes eu encontro alunos em shopping que disseram ‘nossa, adorava as suas
aulas’. S6 que ¢é assim, né... assim como eles sdo da geragdo do ser, nos também
queremos ser valorizados no agora”.

Nas narrativas produzidas por cada sujeito que conta sua trajetdria, vem junto, como aponta
Portelli (1997), suas vozes sociais, sua pertenca social. Também podemos perceber em seu
dizer elaboracdes sobre facetas do ser professor. Kramer e Souza (1996), ao trabalharem
com narrativas de professores, destacam o carater afirmativo e identificador que se delineia
no processo de narrar. Thompson (1992), por sua vez, indica que as narrativas podem ser
construidas a partir de ecos de determinadas pressdes sociais, quanto de demandas
imediatas a entrevista realizada. Ao se sentir pressionada pelas préprias demandas e até por
uma necessidade de trabalhar o conhecimento da melhor maneira possivel, suas ideias se
aproximam mais da proposta pensada por Heller (1992) de responsabilidade das agdes

pessoais diante da sociedade. A preocupac¢do de possuir posi¢do e voz ativa a partir de um
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I6cus particular, a escola, e de possuir voz ativa na formacdo de jovens, aliado a uma
consciéncia de posicionamento historico e social nos faz crer que a atribuicdo de sentido a
educacdo vai além do instruir e vai em dire¢do ao ‘“‘construir”’. Pequena historia?

Acreditamos ser uma pequena grande histéria.

Maria

Maria, mesmo atuando como professora de historia, com alguns anos efetivos no
exercicio da disciplina, foi convidada, por necessidades da escola, a assumir o cargo de
coordenadora do Ensino Fundamental Il. Ela toca no conflito entre a universidade e 0s
professores da escola basica desde suas primeiras intervencdes e, mesmo nao construindo
sua narrativa neste sentido, analisa a contrapartida da universidade para com a escola como
deficitaria e pouco sensivel as necessidades do ambiente escolar. Refere-se a dificuldade de
entendimentos entre o que a universidade oferece e o que os professores carregam como

expectativa ao terem sua formacéo. Diz ela:

“Eu acho que as universidades deveriam rever a maneira como se ensina... a
maioria das universidades. Para que o professor pudesse chegar aqui e néo ter o
impacto que ele tem de descobrir as coisas que eles descobrem dentro da escola.
Entdo a realidade deveria estar dentro da universidade, a realidade deveria estar
dentro dos bancos das universidades, entendeu? E ndo esta.”

Para Gusmao (2004), referenciando-se as ideias de Popkewitz, dentre as lutas de
conceitos teoldgicos de ensino e os interesses das novas profissdes, crescem as pesquisas
educacionais e uma “elite” intelectual, amparada na ciéncia e, quando mal conduzidas,
interferem na agdo do professor e, em muitos casos, propdem reformas que responderiam
mais diretamente aos conflitos sociais, que propriamente ao trabalho em sala de aula.

Andrade (2004) referindo-se a outra area de conhecimento aborda a questdo dos
desencontros entre a producdo escrita dos intelectuais, dirigidas aos docentes da escola
bésica e a leitura que os professores fazem de seus textos. Guedes-Pinto, Gomes e Silva
(2005) também abordam a existéncia desse conflito discursivo entre a academia e 0s
professores que vivem o cotidiano escolar por meio das narrativas das estudantes do curso

de Pedagogia.
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A memoria da professora Maria, se relaciona com dois planos: o afetivo e o politico.
No primeiro caso, a memoria afetiva a liga aos estagios felizes de sua vida escolar,
relacionado de maneira substancial a escola rural e o papel de incentivo de seu pai. No
quesito familiar, Maria mencionou durante a entrevista a origem humilde de seus pais e
dificuldades enfrentadas por eles para obter acesso a escola e a outros recursos sociais
(salde, educacdo, etc.). No plano politico, os acontecimentos histéricos de um modo geral,
e particularmente a ditadura militar, permeiam a sua vida através de uma ligacdo linear e
temporal, passando para além de seus efeitos e chegando até os dias atuais e a defesa de

questdes politicas e sociais, também relacionadas a escola.

Maria: E nesse periodo [de faculdade] o pais ainda estava na ditadura militar.
Tanto é quem em 1985, quando eu estava na faculdade ou em 1983 quando eu
entrei também na faculdade, era muito dificil vocé fazer histéria naquela época.
Juliana: Revolucionéaria?!

Maria: Revolucionaria, eu andava de boina do Che Guevara, entendeu?

Juliana: Vocé andava de boina?

Maria: Andava de boina do Che Guevara, e muitas vezes andava com aquele
jaquetdo verde do exercito. (risos)

()

Juliana: Mas porque? Por causa da faculdade, do ideal da faculdade?

Maria: O ideal da faculdade naquela época era lutar pela liberdade do pais.
Juliana: E vocé acreditava nisso?

Maria: Sim. Eu tinha que acreditar, né. Eu entrei na escola na década de setenta,
auge da ditadura militar. Mas eu estava no sitio, eu morava no sitio [em
Pederneiras]... eu ndo tinha ideia de ditadura. Por exemplo, as noticias que a
gente tinha eram de radio. Entdo a gente tinha um radio no sitio, ndo tinha TV na
minha casa. N&o tinha nem luz elétrica.

O contexto de vivéncia em que a professora Maria estava se formando enquanto
sujeito social, 0 mesmo da professora Helena, apresenta particularidades devido ao periodo
de tensdes politicas e sociais gerados pela ditadura militar. Ao longo de sua trajetdria
mesclam-se tensdes e lutas sociais na busca pela formacdo como professora de Histdria, se
tornando marca particular de sua narrativa. As experiéncias de vida reveladas através da
memoria merecem a consideracdo de nos portarmos como visitantes temporarios que nao
conseguiram apreender o significado completo de toda a sua “extensao”. Considerando que
nossas vivéncias ainda estdo vivas e fazem parte de nds, ao as resgatarmos, elas retornam
segundo as nossas necessidades e 0s pontos que nos marcaram. Sao importantes de serem

considerados marcos de existéncia.
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A0 reconstruirmos nossas trajetorias selecionamos 0 nosso olhar sobre determinadas
escolhas ideoldgicas, politicas, experiéncias culturais ou sentimentais que nos aproximam
do objetivo a ser alcancado: contar uma experiéncia de vida, falar sobre histérias
especificas, falar sobre determinado assunto, ou sobre demais envolvidos em determinadas
passagens de nossas vidas. Amado (1997) sinaliza que os depoentes, quando aceitam dar
uma entrevista, eles o fazem também porque tém a intencdo de passar seus pontos de vista
sobre o assunto. Os entrevistados, segundo afirma a autora, tém seus préprios objetivos de
expor o seu lado da historia, assim como o pesquisador tem 0s seus objetivos também.
Maria aproxima suas experiéncias em relacdo a influéncia da familia, destacando-se o pai
como figura modelo, para determind-la como parte importante de sua vida e de suas

escolhas.

Maria: (...) a minha familia ndo tinha condicfes de pagar nada. Com um monte
de filhos, meu pai com cinco criangas para cuidar, né. Naquela época ndo tinha o
costume de ter filho em escola particular... A escola plblica era excelente
[referindo-se a escola publica da época que estudou — fim da década de 1960 e
inicio da década de 1970], entdo a gente ndo tinha essa necessidade. Mas para
meu pai era essencial que a gente estudasse. Um dos objetivos dele de sair da
zona rural foi pra que a gente estudasse.

Juliana: Ahm é?

Maria: E... [para que] eu e 0s meus irmaos a gente estudasse. E ele conseguiu
iss0, porque os meus irmdos, n6s somos todos formados. Mas a caminhada foi
muito dificil.

Percebemos em seu dizer que, se por um lado a vertente familiar firma as bases que
levaram Maria a acreditar na importancia da educacdo como base de aquisicdo de
conhecimento e de instrumentos identificaveis de uma determinada realidade e de uma
leitura de mundo muito particular, em outro plano a influéncia de acontecimentos historicos
especificos direciona sua trajetéria até os dias atuais. Em sua fala, identificamos duas
referéncias temporais e afetivas - familiar e historica - acabam se entrecruzando em
diversos casos, sendo que algumas vezes, um exerceu influéncia definitiva para que o outro
ocorresse. Esse é o0 caso, por exemplo, quando a professora cita sua experiéncia em outra

regido do pais, quando fora morar com o marido. Como segue:

Maria: [..] Em1986, quando eu estava no ultimo ano de faculdade, meu
namorado na época foi transferido pra Foz do Iguagu. N6s namoravamos, eu
estava fazendo o quarto ano [de faculdade] e ele falou pra mim que ia pra Foz do
Iguacu, mas so se eu fosse junto. Entdo eu tinha que terminar minha faculdade, e
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me preocupar com 0 meu namorado que estava mudando pra Foz do Iguagu.
Entdo o que aconteceu? A gente casou no més de maio, més de agosto eu estava
gravida. (...) Entdo eu casei em maio de um ano, no maio do outro ano meu filho
nasceu. E fiquei cinco anos em Foz. (...) Sem trabalhar, s6 cuidando do meu filho.
Ai eu voltei em 1991 pra ca [Campinas], quando o Collor assumiu, 0 governo
Collor. (...) Entdo, em 1991 a gente veio embora. (...) Porque o pessoal da Itaipu
foi todo mundo demitido. (...) Foi todo mundo demitido. Ai quando o Collor
assumiu, nos fizemos campanha para o Lula. (...) A gente fazia carreata 14 em
Foz, entendeu? Porque eu e meu marido a gente se considera petista.
Juliana: Até hoje?
Maria: Até hoje. Sim, sim... a minha ideologia ndo mudou por causa de alguns
problemas. (...) Nenhum. E a gente fazia campanha pro Lula, ai no fim quem
ganhou foi o Collor e o que aconteceu? Meu marido foi mandado embora. Assim
como mais de dez mil pessoas que estavam trabalhando la.

Segundo sua narrativa, a escolha da profissdo veio como um meio de defender
determinados ideais por ela defendidos e intensificado por influéncias de professores e por
experiéncias significativas no campo afetivo relacionado a escola. Os agentes sociais
revestem as préaticas cotidianas de significados simbdlicos que lhe sdo expressivos,
transitando entre os saberes que se aproximam do senso comum, combinando-0s com
informacBes de cunho académico ou ideologico. Segundo Certeau (2002) afirmou, a
palavra transito traz em si o significado de nossas elaboracdes em constante formacéo, que
se misturam e convivem, mesmo que paradoxais, de maneira mais ou menos coerente.
Podem adquirir feicdo fluente e flutuante devido a influéncia maior ou menor de certas
crencas, em determinados momentos da vida humana, em que sao destacados aspectos, que
podem ndo mais estar em voga em seguida. A depender de tantos fatores, nossos saberes
sofrem certos crivos quando instigados por fatores externos, como por exemplo, a
entrevista realizada.

As nossas memdarias sdo agentes vivos que podem ser narradas e elaboradas por
seus portadores. O individuo ao partilhar suas memdrias, da o tom: com maior entonacéo,
dramaticidade, indignacdo, indiferenca, de acordo com o que é esperado em sua situacao de
fala, de acordo com a relagdo que possui com a memdria a ser acessada. De alguma
maneira, as memorias, sentimentos e sensagdes que nos marcam de maneira indelével,
inscrevem suas influéncias em nossas falas, pelos trajetos que marcam a construcdo do que
expomos. A partir dos pontos chaves, com 0s quais nos identificamos, construimos os
nossos discursos de maneira a revelar as marcas externas, inclui-las nas acfes, quando,

muitas das vezes mesmo, sdo o pano de fundo das nossas falas.
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Maria deixa transparecer o movimento fluido da memadria, e a ascendéncia de suas

referéncias nas agdes cotidianas, quando, em uma fala sobre as agdes escolares, menciona

12
seu gosto pelas “fanfarras™”.

Maria: Mas eu tinha nocdo da escola, porque eu sabia que aqui se fazia projetos,
que tinha umas coisas aqui, que tinha uma fanfarra, [e] que a fanfarra faz muito
sucesso...

Juliana: Fanfarra é... desculpa, eu nao sei o que é.

Maria: Fanfarra? Eles tocam instrumentos musicais e participam dos desfiles de
sete de setembro.

Juliana: Ahm, certo!

Maria: Todos ornamentados, tudo com uniforme...

Juliana: Certo! Entendi.

Maria: Entéo, esse ano ela ta meio abandonada porque a escola t& sem dinheiro,
ndo tem como pagar. O instrutor s6 vai vir agora em agosto pra poder ensaiar pra
sete de setembro.

Juliana: Aham.

Maria: Entéo, mas a nossa fanfarra faz maior sucesso em sete de setembro.
Juliana: E mesmo, €?

Maria: E... e eu sou apaixonada também, porque o meu pai era misico... meu
pai, além de agricultor, era musico. (...) E ele era musico, e eu adorava ouvir ele
cantar e tocar... meu pai tocava instrumento de sopro.

Em mais de um comentério, Maria nos informa sobre as suas influéncias
formadoras e como elas incidem sobre sua vida e prética profissional. Essa influéncia
repercute no caminho de suas escolhas e na acdo pratica de tentar equilibrar suas
necessidades. Segundo seu relato, suas praticas estdo enraizadas na escola e nos lides
cotidianos da instituicdo que toma parte, a ponto de interferir na vida pessoal, requerendo
certos cuidados e reajustes para que ndo se prejudiquem e comprometam um ao outro.
Neste sentido, Maria parece construir o conceito histdrico relacionando com necessidades
prementes para a ciéncia histdrica, norteadores e indicadores de sentido (Heller, 1993)
como as vivéncias — académicas, individuais e coletivas, memdrias e experiéncias diversas,
conhecimentos adquiridos e indagagdes processadas a partir de demandas sociais, culturais,
politicas, educacionais que permeiam as experiéncias pessoais.

Vemos também em sua fala a importancia de determinadas préaticas escolares
enraizadas na nogdo de conhecimento gerada pela escola, misturando a no¢do de expresséo
cultura popular com determinadas noc¢oes de “oficialidade” do ensino, como a identificacdo

de datas comemorativas direcionando nog¢bes de conhecimento histérico. Para Miranda

12 Bandas que desfilam em comemoracdes ao dia da Independéncia do Brasil.
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(2007) a fixacdo de certas tradices no plano escolar muitas vezes é utilizada como
justificativa plausivel para operacdes de selecdo de conteddos, e que, em determinadas
situacBes, ndo fogem aos valores instituidos principalmente a partir do regime militar
brasileiro e de suas manifestacdes de civismo. Essas representacfes seriam simulacros de

supostas expressdes de cidadania e de democracia.

Maria: Ai o que aconteceu? A professora também ndo podia pegar essas aulas,
porque o horério tava batendo, ai atribuiram as aulas pra mim. Entdo eu fui dar
aulas de Moral e Civica.

Juliana: E ai como é que foi, deve ter sido uma experiéncia...?

Maria: Foi... mas foi uma coisa assim, que vocé fala assim, né... vocé é contra.
De repente, vocé é contra o Regime Militar 14, e vocé vai estudar, porque vocé foi
imbuida do ideal e tal. Dai, voceé vai dar aula de moral e civica, entdo o professor
de Histdria poderia dar aula de educacéo Moral e Civica, OSPB. (...)

Entdo era uma oportunidade de vocé trabalhar e de refletir em cima da situacéo
politica que o Brasil passava naquela época, principalmente em noventa e dois.
Juliana: E os alunos “compraram”, “compravam” essa ideia?

Maria: Eles eram apaixonados.

Juliana: E?

Maria: Dependendo da maneira como eu falava, por exemplo, na época do
Collor, na queda do Collor, é... eu dava aulas fantasticas, falando sobre
impeachment. (...) Era um bom momento pra se dar aula... Pra se dar aula de
educacgdo Moral e Civica e pra se dar aula de Histdria... Pra se falar da Histdria do
Pais. Entdo havia um engajamento muito grande, e eu tive sorte com isso
também, né. Quando eu comecei a trabalhar, a gente tava tendo todo esse rebuligo
politico, né, no pais.

Juliana: Vocé gostaria de voltar a dar aula?

Maria: Ano que vem eu pretendo voltar a dar aula.

Juliana: E?

Maria: Porque eu j& estou ha onze anos na coordenacdo e vocé tem que mudar,
num pode ficar muito tempo, entendeu? E é também um compromisso meu com o
meu marido. (...) Porque é assim, eu ndo tenho horério pra entrar nem horario pra
sair, e como a gente esta planejando nossa vida de outra maneira, assim... eu vou
ter que fazer outras coisas, né. Meu filho ta formado, ele ndo precisa mais de mim
o0 tempo todo em cima dele, mesmo porque ele tem a vida dele. Mas eu e 0 meu
marido, a nossa relacdo ta ficando assim... dificil, porque eu passo mais tempo na
escola do que na minha casa”.

A marca afetiva da fala da professora nos apresenta certo toque maternal na relagcéo
com os alunos. Marca esta que nos recorda o ainda predominante papel social da
professora, relacionado com agfes de cuidado e zelo, proprios de quem vivéncia as
experiéncias maternais ou familiares. Esse papel que geralmente se apresenta para 0 género
feminino ndo é condicdo univoca, embora aspectos de sua expressdo estejam diretamente

ligados.
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O género feminino e a condicdo de ser mulher e professora ainda sdo tratados na
analise da fala da professora, s6 que de maneira diferente da anteriormente explanada. Se
anteriormente vemos o cuidado com alunos, logo em seguida percebemos a cobranca pela
ocupacdo da funcdo da mulher no jogo das relacGes familiares. O transito entre expectativas
e cobrangas ¢ condicionado pela negociacao da posi¢ao que ocupa socialmente. “O pacto”,
melhor compreendido como sendo uma politica de negociacdo (FERREIRA, 2001), esbarra
nos sentidos de concessdo, negociagdo e ganho que, de alguma sorte, forca as partes
negociadoras a entrarem em acordos que irdo trazer beneficios as suas posicdes sem
trazerem desprestigio a suas acOes. Ainda que o caminho das tensbes geradas pelo
“negociado” seja alvo de disputas ou reagdes sociais, politicas, econdmicas ou pessoais
para além dos ganhos. Isso geraria uma dependéncia ciclica em que ambas as partes
deveriam contribuir para o sucesso de seus empreendimentos.

As razles expressas em sua fala sobre a negociacdo de deixar o posto atual de
coordenadora escolar pela possibilidade de voltar a sala de aula sdo variadas, a priori.
Embora seja direcionada por uma demanda pessoal conforme relata a saida do posto atual,
pode ndo ser esse 0 Unico motivo. O caminho da sala de aula pode também cruzar questfes
politicas, ideoldgicas, sociais, trabalhistas, inter-relacionais. O que entendemos é que a
negociagdo permanece no ambito escolar ainda que ele seja o causador de dificuldades.
Sendo sua contrapartida dependente de outra, anterior e necessaria para que 0 pacto
“vingue”.

Segundo Maria afirma, ela sente necessidade de voltar a ministrar aulas, movida
possivelmente pelo interesse de mudar de cargo dentro da escola e de voltar ao ambiente da
sala de aula para retornar o contato com a disciplina de Historia. O descontentamento
expressa na sua fala ndo parte da sala de aula, mas das ac6es fora dela. De alguma maneira,
seu relato fortalece a impressao de que ela parece criar uma identidade como professora de
Histdria que redne o desejo de ser professora, 0 gosto pela disciplina, a luta pelo espaco
democratico para si e para os demais a sua volta, beneficiando de alguma forma todas as
partes sem se sentirem prejudicadas. Tendo a histdria como orientadora da vida pratica
(Pacievitch; Cerri, 2010). O interesse e paixdo demonstrados pela disciplina foi um dos

pontos interessantes de seu dizer, e de alguma maneira ela mostrou o interesse em entrar em
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contato com o mundo da histéria mesmo que de maneira diversa da vivida entre 0s

estudantes de Histdria e os professores.

Helena

Eu havia combinado com a professora Helena de dar uma aula aos alunos do 1°
ano do ensino médio que abrangesse os temas: Crise de 29, conseqiiéncias da
crise, “Depressdo Americana” ¢ construgdo das idéias em torno dos regimes
totalitarios na Europa. Havia dado, cerca de trés semanas atrds, a mesma aula
para os alunos do 3° ano, e por ter agradado a professora, ela pediu que passasse
0 mesmo tema, de maneira diluida aos alunos do 1°. A turma estava cheia.
Comecgamos a aula conversando sobre o que eles sabiam sobre a crise de 29, os
antecedentes, como e porque ela havia ocorrido. Pouco depois de ter comecado a
aula, fiquei surpresa ao ver Maria entrar na sala para assistir a aula e
compenetrada ficou até o final. Ao invés de sua entrada me fazer sentir coagida,
fiquei muito contente de poder compartilhar o conhecimento histérico com ela e
com Silvia, pois todas somos formadas em Histéria. A aula transcorreu muito
bem, com alunos fazendo perguntas, interessados, outros nem tanto. O saldo
positivo foi ver o interesse sobre o assunto nas carinhas dos alunos e que as
professoras gostaram e elogiaram os resultados. (Diario de campo, segunda feira,
20/06/2011)

“Logo no primeiro dia que assisti a aula com a professora Helena, notei
algo interessante. Assim que ela chegou a sala do terceiro ano do Ensino
Médio, se encaminhou para o quadro e escreveu em um canto: ‘Bom dia,
alunos! Deus os abengoe! °. Achei o movimento diferente, por ndo ter visto
antes outras professores citarem a palavra Deus de maneira explicita em seus
comentérios, e por vé-la fazendo sem constrangimentos.” (Caderno de
Campo, quarta-feira, 16/03/2011)

A professora Helena nasceu na cidade de Uberlandia, Minas Gerais, e se mudou

para Campinas quando crianca, devido a necessidades familiares. Apo6s chegar a cidade a

familia decidiu constituir residéncia fixa, pois “nds ndo quisemos mais sair daqui”’. Com

uma afinidade pela disciplina de Historia desde crianca, e que continuou a se desenvolver

durante a adolescéncia, a professora escolheu o curso e optou pelo diploma na area de

humanas, apesar de ter feito ensino medio técnico em Contabilidade. De familia de classe

média, cursou Histdria enquanto trabalhava. Apds terminar a faculdade, optou por seguir

dando aulas de Histéria em escolas.

A relagéo com Deus ou o sentimento religioso em nenhum momento, durante aquela

aula, fora explicado. E possivel pensar que os alunos ja estivessem acostumados com

mensagens no quadro. A acdo de escrever no quadro algumas mensagens, nao
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necessariamente se referindo a Deus, mas com desejos de boa sorte, boa semana, etc, se
repetiu ao longo do ano letivo. Parecia tratar-se ali de uma relagdo escolar estruturada em
uma aproximagcéo afetiva. Indagada sobre as relagdes religiosas divergentes dentro de sala
de aula e os possiveis atritos, Helena exp6s o fator de neutralidade como guia de suas
acdes, como uma “tentativa de levar em consideracao as opinides e o livre-arbitrio de cada
aluno”. As mensagens seriam, a seu ver, um modo de tratar os alunos com respeito e
consideracdo, e de incutir, a sua maneira, necessidade de expressar condutas especificas no
trato das relaces sociais.

A palavra livre-arbitrio havia chamado atencdo quando fora mencionado em uma
primeira vez, pelo reconhecimento do uso palavra na projecdo de uma construcdo ética e
moral do individuo. Durante a entrevista as palavras livre-arbitrio e libertacdo voltaram a
figurar o discurso da professora. Indagada sobre o que significaria liberdade e libertacéo,

Helena responde:

Helena: (...) O meu principal compromisso é realmente libertar o aluno,
deixar 0 aluno mais critico. Ai as vezes eles usam até isso contra a gente.
Juliana: E? De que maneira?

Helena: Por exemplo, ontem o nono C arrancou o piso da sala de aula e
disseram que quem tem que repor ¢ a escola publica. Entdo... (...) ‘Ahm, o
governo ndo dispde de tanta verba para escola’, ‘ahm, mas eles tém dinheiro
para roubar’. N¢, entdo... eu gosto de deixar meu aluno esclarecido, um aluno
critico, um aluno com conteldo para conversar. Eu sou muito conteudista,
porque eu ndo acho que adianta nos formarmos um aluno critico se ele ndo
tem a sua bagagem, a sua carga. E modéstia a parte, modéstia a parte mesmo,
eu percebo um diferencial no aluno que eu pego na quinta série e deixo no
terceiro colegial. Quer dizer, eles acumulam uma bagagem boa.

()

Juliana: Vocé mencionou a palavra liberdade e libertacdo algumas vezes. Pra
voceé o que é liberdade?

Helena: Olha Ju, libertar é dar subsidios para que eles [os alunos] possam se
sentir livres para se expressar, para pensar sem amarras, sem imposicoes. Mas
com consciéncia, com noc¢do do que faz. Eu acho que libertacdo tem a ver
com a ideia de pensar o mundo de maneira critica, sabendo do que se est4
falando, das escolhas que faz. Pensamento é liberdade, e essa liberdade tem
que estar em nossas maos. Quem tem conhecimento tem poder nas méos e
ndo se deixa dominar. Questiona, pergunta.

A importancia de ampliar o conhecimento histérico para além das fronteiras da sala
de aula compreende o esforca de proporcionar ampliacdo da capacidade de expressdo
social, avaliando a posicdo ética que possui. Neste caso, como o da fala da professora

Maria, quando se refere a necessidade de formar seres humanos, o reconhecimento do saber
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estd na relacdo com o mundo e com a sociedade na qual se vive e que a escola s apresenta
uma entre diversas possibilidades de atuacgéo, agédo e compreensao.

Em seu dizer, percebemos que a sofisticacdo do discurso inclui uma dimenséo plural
do ser, que engloba as conviccBes dos individuos espelhadas na acdo humana como agente
transformador e portador de signos culturais, sociais, econémicos, religiosos, etc. Uma
juncdo de vozes (BAKTHIN, 2003) que ecoam na formacdo do individuo (polifonia) e que,
ao exporem seus pontos de vistas, exploram mais detidamente a dindmica da vivéncia
partindo de um principio de alteridade e chegando a compreenséo de sua propria formacao.

O discurso referindo-se ao sagrado perpassa a ideia de construcdo de um individuo
para a liberdade, que foi pensada por Freire (1967, 1979) em diversas de suas producdes.
Partindo de suas primeiras ideias a respeito da relagdo entre os individuos e educac&o,
atentemos primeiro para a compreensao desta ideia. Esta é vista como uma unido que
possui a capacidade de incentivar o individuo atingir a compreensdo da dinamica social

através da educacao, partindo do exemplo explicativo da dicotomia oprimido/opressor.

“A maior e Unica prova de amor verdadeiro que os oprimidos podem dar
aos opressores é retirar-lhes, radicalmente, as condicbes objetivas que lhes
conferem o poder de oprimir... somente assim 0s que oprimem podem se
humanizar. E esta tarefa amorosa, que € politica, revolucionéria, pertence aos
oprimidos. Os oprimidos na verdade se transformam em educadores. Os
opressores, enquanto classe que oprime, jamais libertam e jamais se libertam.
S6 a debilidade dos oprimidos é suficientemente forte para fazé-lo” (FREIRE,
1979. p. 91).

A ideia de liberdade para Freire (1979) estd ligada e contraposta a construgdo
estrutural rigida da educacdo como um dos bragos da acdo do capital. Freire (1979) se
indigna com as injusticas produzidas pelas relacdes desiguais incentivadas pelo
capitalismo. O sistema de produc¢do econdmico atuaria no sistema educacional de maneira a
desagregar o interesse de instruir, instrumentalizar e refletir, passando apenas a funcéo de
engrenagem técnica para producdo de mao de obra. Ao afinar-se a uma producao de carater
teleologico, na meng¢do moral de “amor ao préximo”, o pedagogo se aproxima do discurso
da teoria da libertacdo, vertente questionadora das acOes cristds para a religido catdlica.

Teoria que via o questionamento da ordem social, ainda que através da vertente moral, uma
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saida para a construcdo do individuo consciente de seus direitos e deveres perante a
sociedade e o governo.

Na fala da professora é possivel captarmos indicios dos pressupostos da pedagogia
freiriana, principalmente ao atentarmos para os Iéxicos utilizados: “aluno critico”,
“libertacdo”, “liberdade”. Podemos também inferir aspectos de uma religiosidade que a
perpassa. Ou seja, vérias vozes discursivas entrelacam seu dizer. Helena menciona as

influéncias da filosofia religiosa em seus lides cotidianos.

Juliana: Como conversamos uma vez depois de uma aula, vocé mencionou o
fato de ser espirita.

Helena: Sim, sou espirita desde crianca. Ih... eu trabalho dando aulas e cursos
de espiritismo desde 0s 12 anos.

Juliana: Ahm é? Entdo... Vocé acha que o0s seus conhecimentos sobre
espiritismo exercem alguma influéncia... Assim, no dia a dia, na maneira de
ensinar Histdria, no conhecimento da Historia?

Helena: Ahm sim... Exerce sim. Nao que a gente explicite isso. As pessoas
ndo sabem que a gente € espirita, muitas vezes. Pra vocé ter uma idéia, eu e a
diretora da minha outra escola sé fomos descobrir que trabalhamos no mesmo
Centro Espirita depois de anos. Depois de uns trés anos. Mas entfo... eu
ensino eles [os alunos] para que eles compreendam que o que a gente faz ndo
acaba aqui. Que nem tudo € o agora, tem o amanha também, né. Eu ensino a
eles que eles devem se preocupar com o que fazem para ndo afetar o outro,
pra ndo afetar a vida mais |4 na frente. Mas sem dar nomes, sem pensar em
algum credo... S6 pensando que eles sdo seres imortais, que a vida ndo acaba
aqui.

Conforme as aulas assistidas, baseando-se em ideias como a pré-existéncia da alma,
a vida ap6s a morte e a reencarnacao, pregadas pelo Espiritismo, a professora aproxima seu
discurso em sala de aula, ainda que de maneira sutil, dos conhecimentos que acredita e

professa.

“A professora deu continuidade ao tema da aula, sobre Reformas Religiosas
nos séculos XVI1 e XVII. Ela havia comentado antes de entrar na sala, sobre o
interessante comentario de uma aluna. Quando retomou a aula, Helena
chamou a aluna em questdo e pediu para que ela repetisse o comentario feito
na aula anterior e disse que queria, a partir dali, retomar o assunto. A aluna
ndo lembrou especificamente o que havia falado, mas ap6s a troca de
comentarios entre os alunos, ela inteirou: ‘Ahm, professora, o que eu tinha
dito, era que essas pessoas ai, brigando e se matando pra defender sua
religido, porque ndo se podia ser catolico... essas pessoas ai ndo liam a biblia.
Se tivesse lido, isso ndo teria acontecido. ’ Helena pediu para que ela e os
outros alunos aprofundassem suas reflexdes. Um aluno refletiu: ‘Se Calvino
soubesse o que a nova religido que ele causou, talvez ele néo tivesse criado o
calvinismo. Uma besteira se matar porque um ndo acredita no que o outro
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acredita. Somos diferentes, cada um com o seu. O Deus ¢ 0 mesmo.” Logo em
seguida, aluna continuou: ‘Por exemplo, professora, a gente tem que seguir o
que t& na biblia. Eu vejo um monte de evangélico que veste roupéo, ndo corta
cabelo, ndo se maquia... Na biblia ndo esta escrito isso. Ta escrito que vocé
tem que se vestir e se embelezar pro seu homem, ndo para 0 mundo. E por
isso que as coisas estdo como estdo.” A aluna chegou a citar a frase biblica na
integra fornecendo o capitulo e o versiculo que estava a passagem. Helena
questionou a idéia de liberdade de expressdo e de crenca, além do livre
arbitrio dos seres humanos. Porém a aluna reafirmou, em voz baixa, que a

biblia era a Unica fonte de verdade e conduta.” (Caderno de campo,
quarta feira, 16/05/2012)

Cremos que esse registro marca a pesquisa pelo comentario dos alunos e pela
tematica religiosa que envolvia ndo s6 o assunto, mas também os debatedores. O registro
foi realizado em uma ida a escola para rever alunos, professores e conversar com as
professoras sobre a dissertacdo. Apds a conversa, a professora Helena me convidou para
conversar com os alunos de suas turmas sobre o papel do pesquisador e a importancia de
seu trabalho para comunidade cientifica e para a sociedade.

A questdo da religido nas escolas, através da inclusdo, em grades curriculares, de
aulas de ensino religioso, segundo o interesse do estudante (artigo 33 da lei n® 9.475, de
22/7/1997), os debates envolvendo religiosos de diferentes crencas a respeito da
constituicdo familiar, a problematizacdo do aborto e do direito a vida, sdo algumas das
questdes recorrentes nos dias atuais envolvendo religiosos. Helena, junto dos demais
alunos, ainda que de maneira indireta, refletiu sobre problemas atuais, recorrendo a uma
perspectiva de analise do passado, para pensar sobre as relagdes sociais ao longo da
histéria. A mudanca de perspectivas, de compreensdes e a multiplicidade de ideias tendo
em vista a composicdo de ideias, ideais e concepcdes de vida, sociedade, cultura, Deus,
homem, etc.

Na parte da entrevista citada anteriormente, Helena assinalou o fato de ser
“contetdista” e a isso ligou a necessidade de conteudo para a formacao critica do individuo.
Essa formac&o partiria de uma tomada de consciéncia historica, em que o conhecimento e o
acesso a Historia partiram da vivéncia e de experiéncias sociais. Segundo Riisen (2001) esta
pratica social geraria a construcdo progressiva de identidade individual e sociocultural,
além de formalizar competéncias narrativas. Se tornando, assim, um processo de maturacdo

das experiéncias que o homem possui com e no tempo e espaco. Atrelados ao
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desenvolvimento das competéncias narrativas estariam: a maneira como se lida com o
passado, a capacidade de interpretacdo envolvendo as diferentes temporalidades e por fim a
habilidade de orientacdo e a tomada de decisdes, envolvendo todos os pontos citados.
Zamboni (2007) argumenta que Risen (2001) concebe a dinamica da consciéncia
critica, como sendo parte constituinte da formacéo identitaria do homem e pensada
como parametro reflexivo que leva em conta a problemética da producdo de modelos

culturais. Segundo o autor,

“(...) S6 se pode falar em consciéncia historica quando, para interpretar
experiéncias atuais do tempo, é necessario mobilizar a lembranca de
determinada maneira: ela transporta para o processo de tornar presente o

passado mediante o movimento da narrativa” (2001, p. 63)

A professora Helena, ao longo do ano de pesquisa na escola, era mencionada pelos
alunos e funcionarios como uma professora rigida, porém amorosa. Em seus préprios
termos ela se define uma professora rigida. Segundo Helena, essa rigidez é necessaria para
impor limites e para definir os espacos de convivéncia, respeito e amizade entre alunos e
professores. Além disso, e de considerar necessario para a aprendizagem dos contetidos de
historia uma larga base de conteldos, ela afirma ter preferéncia em acompanhar a evolucao
das turmas que ensina. Para ela, essa ¢ uma maneira de desenvolver os conhecimentos e ver

os resultados do que ensinou.

Helena: (...) Pra mim é fundamental trabalhar um aluno de quinta até o
terceiro colegial. O aluno que eu vou pegando assim, tudo picadinho, € dificil.
E um dos maiores problemas da escola publica, € o governo jogar o professor
dentro de sala de aula e querer que o professor consiga alguma coisa. Nao
consegue. VVocé ndo consegue em um ano, Vocé ndo consegue no segundo... a
partir do terceiro ano vocé comega a cativar esse aluno, mostrar o seu
trabalho. Porque o adolescente o tempo inteiro esta querendo provar alguma
coisa e nem sempre é uma coisa boa.

Juliana: Vocé acha que essa construgao...

Helena: E uma construgio...

Juliana: Aproxima ndo s6 da disciplina, mas aproxima também da sua
relacdo pessoal?

Helena: Com certeza, com certeza. O aluno que me conhece, ele me respeita.
O aluno que est4 comecando agora, ele esta batendo de frente comigo.
Juliana: Por qué?

Helena: (...) [aqui] é uma escola diferenciada. N6s temos filhos de médico,
temos filhos de juizes, temos filhos de delegado... aluno que ndo conseguiu se
dar bem por ai, cai aqui. E ele chega batendo de frente com todo mundo. E ele
demora a ter afinidade com os professores... € comigo mais ainda, porque eu
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chego batendo de frente. Eu chego batendo de frente porque naquele
momento ele esta precisando ouvir mais ndo do que sim.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) para o ensino fundamental e médio
fornecem elementos para compreendermos quais relagdes, quais aprendizagens e como 0
aluno concebe e constroi o conhecimento. Na apresentacdo dos objetivos principais dos
PCNs para o ensino fundamental destacamos, entre outros pontos que compdem o

documento, algumas premissas:

e Compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim
como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais,
adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e
repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo
respeito

e Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas
diferentes situacBes sociais, utilizando o didlogo como forma de
mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas;

e Perceber-se integrante, dependente e agente transformador do
ambiente, identificando seus elementos e as interagcdes entre eles,
contribuindo ativamente para a melhoria do meio ambiente.
(BRASIL, 1998, p.7,8)

Encontramos nos PCNs alguns fragmentos que se reportam de maneira geral a fala
da professora Helena, dada a convivéncia em sala de aula, as anotacbes do caderno de
campo e a realizacdo da entrevista. Os PCNs tentam reproduzir determinadas assertivas
sociais necessarias da apreensao dos conhecimentos produzidos pela escola. A polifonia e a
polissemia (profusdo de vozes e sentidos) do texto tentam dar contar dos discursos e das
producdes de profissionais de Historia acerca do conhecimento. De certa maneira, 0S
dizeres de Helena entram em consonancia com a producdo do documento regulamentador
que obedece a certa ordem politica, econdbmica e cultural a luz de uma demanda social
especifica. Neste caso, a pressao social para a constru¢do de documentos que dessem conta
de organizar, estruturar e conceber uma ordem nacional para a Educagdo. Zamboni (2003)
tenta concatenar a necessidade de refletir sobre os PCNs fornecidos para a disciplina de
Historia, argumentando a apreensdo de certos conceitos, entre eles o sentido de

identificacdo com aquilo que se aprende.

O conceito de identidade aplicado a educacdo esta fundamentado em uma
concepgdo de vida humana e a Gnica forma de realizagdo é na historia. E nesta
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dimensdo que o tempo/espaco sdo categorias explicativas do conhecimento,
isto é, ttm um passado individual, local sustentado por um social histdrico
mais amplo do qual fazemos parte. (ZAMBONI, 2003, p. 375)

A construcdo do ser professor para Helena perpassa pela identificacdo de luta pelos
direitos sociais e da expressdo de cidadania e luta pela classe de professores e dos bens a
serem acessados pela comunidade. A professora Helena, assim como a professora Maria,
relata que cursou a graduacdo em meados da década de 1980. Por ter vivido no periodo
final de ditadura, e defender a abertura politica dos direitos civis, Helena se envolveu com
mobilizagdes sociais e participou de movimentos como as “Diretas J&” (movimento civil
que defendeu a realizacdo de eleicdes presidenciais diretas, ocorrido entre 1983/1984).
Segundo ela, a experiéncia de luta pelos direitos civis influenciou sua formagdo como

professora de Histdria.

Juliana: Vocé acha que esse movimento, essa militancia, ela foi importante
pra sua formacao?

Helena: Super importante, super importante.

Juliana: De que maneira?

Helena: Agora eu vejo que nds realmente participamos da Histéria, porque
agora 0 que eu vivi estd nos livros... e eu consigo falar isso pra eles [o0s
alunos]: ‘eu vivi isso’.

A ideia de fazer parte da Histdria, expressa em sua fala, indica que a crenca na
disciplina passa além da compreensdo das relagdes sociais, culturais, politicas, religiosas
entre presente e passado. Faz parte de uma marca identitaria e de pertenca a um grupo que
conseguiu deixar “marcas” na Historia, para além das ac¢des cotidianas. A contraposi¢ao
entre luta e realidade tem a Histéria como principal arena de disputa, em que as tensdes
diérias sobrepdem a construcdo lenta do tecido histérico, para a apresentacdo marcante e
decisiva na histéria do Brasil. Tratando-se, entdo, de um cenario de conquistas e acdes
afirmativas a favor da democracia e da cidadania de milhares de brasileiros. Ndo que haja,
de fato, uma arena de disputa entre cotidiano e evento marcante. A Histdria permeia a vida
humana e traz a tona, através da memdria oficial e pessoal a marca da importancia de se
conceber e se compreender as relacbes humanas ao longo e através da Historia. A formacéo
de Helena, enquanto professora e enquanto mulher, militante, perpassa pela relacéo
préxima com seu objeto a luz das disputas sociais. O mais proximo que se poderia conceber

da aproximacdo de um fato historico, seria a vivéncia e o reconhecimento da participacdo
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imediata, evidenciando a importancia de exaltar os beneficios da luta e a reafirmacdo da
vivéncia historica através do fato registrado, documentado. Mais que isso, 0 que de fato
gerou reflex&o na identidade brasileira e que serviu de pano de fundo para o processo de
redemocratizacédo e redefinicdo do destino da nacédo brasileira. E que foi um ponto chave
em sua formacdo, guiando suas concepcdes pessoais e suas convicgdes como professora de

Historia.

Alice

(...) eu sinto como... roubaram 0s meus sonhos, entendeu? Eu tinha varios planos
em relaco a essa carreira, e ndo tenho mais. Entende? Entéo, assim, ndo sei... eu
quis fazer algo, que no meu entender é bonito, vocé educar, levar conhecimento,
ter essa aproximacdo... que tanto pode ser com crianca, adolescente ou j& adulto.
Vocé estreitar essa relacdo com pessoas que talvez vocé passe na rua e nem olhe
pra cara delas e nem as cumprimenta... e vocé estreitar... cada uma com sua
vida... enfim... com suas experiéncias. Mas ainda... mesmo assim, ta tdo afastado,
entendeu? Todos os dias eu estou aqui, todos os dias do ano praticamente, e vai
acabar, eu vou sair, vai ser outro professor... e parece que vocé nao carrega nada,
vocé sai meio que vazio... entdo a todo tempo é essa sensagdo... que tdo te
roubando sonhos e ai quando vocé vai ver, vocé vai procurar um outro caminho
que ndo vai ser facil, que vocé vai querer trilhar... mas basicamente seria um
pouco disso.

Logo no inicio de cada entrevista, nos permitimos conhecer a fala das professoras e
seus posicionamentos em relacdo a escola. Isso deixa um clima de suspense no ar, um
impulso para conhecermos um pouco mais sobre as professores, seus percursos e o que as
levaram a fazer tais afirmac6es. No final de cada entrevista, as professoras eram chamadas
a exporem suas opinides a respeito do universo escolar de maneira “livre”.

A professora Alice confessa ser admiradora de poesias. Desde pequena recebia
influéncias culturais, musicais, literarias e intelectuais da irma e em menor expressao do
irm&o, e, segundo ela, esse tipo de convivéncia contribuiu para que se interessasse na area
de humanidades e mais tarde escolhesse o curso de Histdria. Segundo ela, além dessa
influéncia, o gosto pela area “veio com ela”, no sentido que seria uma expressao intrinseca

do seu “ser”.

Alice: Até antes [do curso pré vestibular] eu ja sabia [que queria cursar Histdria].
As musicas que eu ja tinha... porque eu tinha mdsica de protesto. Nao escutava
Xuxa, Mara Maravilha, ndo. Eu escutava Geraldo Vandré.

Juliana: Em casa? Influéncia dos seus pais que escutavam?
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Alice: Néo, da minha irmé.
Juliana: Da sua irma? Sua irma é mais velha?
Alice: E, minha irma hoje é jornalista. Entdo... a minha irma me levou muito
para 0 caminho do teatro, da literatura... é ela sempre gostou, sempre foi
diferente. Minha irma sempre foi hippie, agora ela j& mudou um pouco... era essa
fase hippie, né. Essa € a minha trajetdria... eu ja curtia, eu ja sabia que ia seguir
algum caminho desses. (...) E ai, por influéncia mesmo musical, literaria acabei
seguindo esse curso mesmo.
A atencdo dada as expressdes culturais se sobressai durante toda a conversa, como
uma expressao base de sua conexdo com os demais ao redor, assim como sua relagdo com a
escola e a profissdo docente. Alice chama atencdo da falta de investimentos na &rea cultural
na cidade de Campinas, e como a presenca de elementos como teatros, museus e exposicdes
auxiliaria os alunos a apreenderem os contetdos disciplinares relacionados a Histdria,
talvez pela vivéncia proxima com os processos sociais de culto a memoria, atentado por
Nora (1993) como um dos meios socioculturais para a compreensdo da Histéria e 0s seus
movimentos. Ao vasculhar os “lugares de memoria” partindo do exemplo concreto para as
conexdes abstratas da Historia como processo de identificacdo verossimil ao “real”.
Citamos Le Goff (2001) para pensar esta narrativa e ilustrar a relagcdo entre a

apreensao do social pelos objetos e praticas culturais disponiveis ao nosso redor.

Qualquer objeto permite apreender a totalidade do social, uma vez que a
totalidade ndo significa visao global, mas um certo tipo de relagdo do todo com as
partes. Cada objeto contém em si a totalidade do social, o que permite que ela
seja apreendida partindo de qualquer parcela do todo. (LE GOFF, 2001, p.71).
Segundo o autor, partes de objetos, pessoas, vivéncias e expressdes sociais contém
fragmentos de uma totalidade social, pelo fato destes fragmentos estarem locados, imersos
em um ‘“cosmos” especifico: a sociedade. Logo, se deslocados do social estariam sem
sentido, sem funcéo e provavelmente seriam incompreendidos. Podemos supor que 0s seus
significados, embora provenham de diferentes pontos de vista, época, lugares, cultura,
assumam carater de relevancia e sejam expressos através do social. E 0 mesmo se da com
as praticas sociais e sua relagdo com os homens e 0s objetos, pois estes possuem a mesma
matriz relacional e vivencial.
Segundo Rusen (2001) a matriz historica é formada por quatro pilares de
entendimento, sendo o primeiro a necessidade de orientacdo, movido pela curiosidade, pelo

interesse e pela necessidade de compreender o fluxo temporal entre passado e presente.
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Passando assim para um segundo momento, advindo do primeiro, em que o homem, ao
tentar racionalizar sua existéncia surge o interesse de reconhecer o que a humanidade
produziu até o determinado momento. Através da racionalizagdo dos passos, emerge a
importancia da narrativa historica para orientar a existéncia em sua caminhada e construcao
da identidade humana. A busca por pesquisar e fundamentar os rastros deixados no “meio
do caminho” regulamenta, d4 suporte e valoracdo tedrica, eis o terceiro passo. O ultimo
pilar é relacionado as producBes das pesquisas e a possibilidade de gerar questdes novas,
novos meios de pesquisa e entendimento.

Alice indica em sua fala concepc@es que se assemelham as ideias de Risen (2001),
ao olhar, relacionar a aquisi¢do de ferramentas sociais com a apreensdo do conhecimento

historico e critico, independente da disciplina relacionada.

Alice: E isso [a identidade de referéncia - nacional] a gente ja t& perdendo muito,
com relacdo aos patrimonios (...). Principalmente Campinas, que foi praticamente
quase tudo destruido.

Juliana: E? Eu n&o conhego a histéria de Campinas.

Alice: E a historia do café que foi muito forte aqui, a questfo da escraviddo... a
gente tinha varios prédios interessantes, ai Campinas quis se modernizar, enfim...
destruiu. (...) A gente teve o Teatro Sdo Carlos, Carlos Gomes que foram
destruidos e hoje virou C&A, virou loja... Eu dei aula no [Colégio Estadual]
Carlos Gomes, no [Colégio Estadual] Francisco Glicério, que séo as escolas mais
antigas, que dificilmente trabalham a questdo do patriménio. Entdo o aluno ele
destréi mesmo, porque ele ndo tem esse conhecimento, apesar da minha aula eu
trabalhar isso. Eu tiro algumas aulas pra tratar disso, pra falar sobre isso, fazer
algumas atividades, mas dificilmente eles tem conhecimento em relacéo a isso.
Se vocé pensar a nossa cidade ndo tem um teatro. Tem teatro, mas ele ndo
funciona praticamente.

Alice, que possui nocdes criticas sobre a Historia e do patriménio da propria cidade,
diz acreditar que ferramentas da Histdria como memodria, cultura, sociedade, sdo bens
necessarios para a compreensao do meio social em que vivemos, dado a importancia desse
tipo de assunto em sua fala, e em sua pratica cotidiana em sala de aula. Mas a receptividade
dessas acBes nem sempre sdo bem compreendidas pelos alunos, por interesses exteriores as
matérias dadas em sala de aula. A professora ainda afirma que o insucesso do processo
educativo reside na forma escolar “quadro, mesa, carteiras”, considerado como arcaico ¢
gue ndo acompanhou o processo de desenvolvimentos de novas formas de processar o
conhecimento. Além disso, menciona o poder da internet, da violéncia, do sexo e das

drogas, que configuram uma realidade muito proxima a vivéncia dos alunos nos dias atuais,

91



0 curto espaco de tempo para as aulas de historia, e de projetos interdisciplinares ou
voltados para a apreensdo do saber. Como mencionado, ha tentativas (mais de uma vez
citadas na entrevista) de se pensar criticamente o espago social do homem durante seu
percurso milenar, mas que perdem forga pelas dificuldades de “chegar” até o aluno e fazé-
lo compreender que “tudo que ele vive é Historia”. Segundo a professora, muitos chegam a
escola com uma postura derrotista, pela vivéncia direta com ambientes em que a
perspectiva de vida possui parametros que vado dos fracassos aos sonhos nao realizados.
Enfim, por uma conjuntura que denotaria a falta de perspectiva e crenca no potencial do

individuo.

Alice: Acho que é a falta de perspectiva. Antes a gente gostava de fazer alguma
coisa, sabe? Hoje assim, as drogas estdo muito presentes. (...) As vezes, eu vejo
quando passo aqui em alguns lugares, com garrafa de vodka, energético... antes
ndo, a gente gostava de ir pro Centro de Convivéncia e tocar violdo... se tivesse
uma bebida ou outra, mas era circunstancia. E hoje ndo se faz mais isso... [eles]
sentam, enchem a cara e o que a gente pode fazer? Mas é falta de perspectiva, de
gostar de alguma coisa... ndo vejo. Eu falo assim: ‘Do que que vocé gosta? O que
vocé quer fazer?’ Niao sabe. E no terceiro ano [ensino médio] ja.

Juliana: Eles sabem porque estdo na escola?

Alice: Ahm, dificil. Por mais que a gente converse sobre a importancia de
estudar, eles ndo véem, ndo sabem onde védo aplicar isso que eles estdo
aprendendo, entende? E a gente v& nas noticias que ta faltando médo de obra
qualificada. Ndo é s6 questdo de ter algum curso, é de saber se portar, falar bem,
saber se comportar em certas situacdes e ndo tem. E muita giria, vocabularios
bem chulos, entdo é falta de perspectiva mesmo. E que eu converso com eles,
sento, troco umas idéias, mas ndo tem uma perspectiva (...). Eles acham que véo
trabalhar com o que a mée trabalha. Empregada domestica ser pedreiro... sdo
profissdes dignas, tem seu mérito.(...) E importante vocé saber ler e escrever,
pegar um jornal e procurar saber o que ele ta querendo dizer, mas nem isso. Eu
acho que o problema dessa Era da Internet é sé informacdo, ndo tem
conhecimento atras disso.

Juliana: Sem filtragem, né.

Alice: E, ele I8, mas ndo vai buscar a origem disso. Ai vocé vé e fala... tudo o que
dura mais de cinco minutos é pra ser destruido por eles, hoje é muito da questdo
da imagem. o contelido, a leitura, ndo existe mais.(...) Mas ndo tem coisa... ndo
tem poesia, vocé ndo tem poesia, vocé olha para as pessoas e V€ que as coisas
estdo prontas. N&o precisa fazer mais nada. A gente ndo tem o poder mudar, para
que ta tudo ja estagnado, eu vejo muito isso.

Paulo Freire (1985) avaliou a importancia da dindmica viva entre palavra, acdo e
reflexdo como parte do movimento de compreensao e internalizacdo dos saberes influentes
no meio social, em uma necessidade continua de interpretar a realidade ao redor e coloca-la

em pratica, com 0 objetivo final de buscar o saber através do conhecimento, critico,
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dialético e transformador. Uma libertacdo do “eu” critico perante a massiva influéncia da
interpretacdo passiva. Uma questdo também de alteridade, nesse caso, em que a professora
percebe na busca por compreender as necessidades do outro, embora afirme em sua
narrativa que “nao consegue mudar a situacdo”. Freire (1985) ressalta como a relagdo de
conhecimento reconhece “(...) a importancia do outro, dai a diferenga, de entrar no segredo
do outro, de compreender no segredo do outro para compreender nosso proprio segredo”,
isto é, nossas proprias necessidades de se postar perante a sociedade. Necessidade que nos
ligaria a palavra, a acdo da palavra e a reflexdo da acéo e da palavra.

Para Bauman (2004), ja citado, vivemos em tempos liquidos, em que nada é feito
para durar. Liquidos adquirem a forma dos recipientes que 0s comportam, sempre se
adaptando a formato requerido. Esta maleabilidade expressa pela posi¢cdo do aluno traz
consigo diversas experiéncias sociais fugazes e velozes que se chocam com a solidez da
posicdo e dos conhecimentos produzidos pelo professor. Este problema figurado na escola
em realidade é reflexo da rapida insercdo da humanidade no advento da modernidade, que
transforma as relagdes humanas em liquido, perdendo forma gracas ao fluxo incessante da
acao mercadoldgica e do consumo desenfreado. A liquidez de nossas necessidades
(necessidades criadas pelo trabalho, consumo, comunicacéo) estaria de acordo com a rapida
acdo comunicativa global e ndo possuiriam tempo para se solidificar, pois estariamos
“girando a todo vapor”. Desta maneira, ndo possuiriamos tempo necessario a condensacgao e
a solidificacdo das expectativas do homem para com a vida. Junto de Marx, que ja
preconizava a ideia de que “tudo que ¢ s6lido se desmancha no ar”, Bauman (2009) acredita
na impossibilidade de “(...) apreender e aproveitar as potencialidades do mundo moderno
sem se revoltar e lutar contra algumas das suas realidades mais palpaveis”. Ao olharmos
para a relacdo professor/aluno percebemos

Através da narrativa da professora ressalta-se a ideia de que a capacidade de
compreender as fugazes relagdes sociais entra em desacordo com a posi¢do conservadora
da escola, que se mantém em posicdo de detentora de certos conhecimentos sobre o
passado, com a posicdo daqueles que ndo mais conseguem acompanhar a “fluidez” das
relagdes, com a configuracdo do que deve ser entendido como “conhecimento” e os efeitos

produzidos pelo conhecimento na vida humana.
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Ao pensarmos em leitura e escrita, vemos que as préaticas de leitura normatizadas
pela escola, de maneira geral, se ligam a ideia do “ler” a uma agédo livresca. Guedes-Pinto
(2002), junto de pesquisadores voltados a &rea de linguistica aplicada, acredita que a leitura
ultrapassa a letra e se constituem a partir de diversos elementos como imagens, vivéncias,
dentro do desenvolvimento das praticas cotidianas. A ideia de letramento coaduna com a
visdo de que existem praticas ligadas ao mundo da leitura que podem incluir ou ndo a agao
do “ler”. Nao ¢ preciso estar alfabetizado para reconhecer, por exemplo, placas que indicam
pontos turisticos (cor marrom), localizacdes de entradas e saidas em estradas (cor verde),
medicdes de velocidade e estacionamento (cor branca e vermelha), possiveis obstaculos em
ruas e rodovias (cor amarela). Ha uma série de elementos que atuam nestes signos que 0s
tornam compreensiveis, mesmo aqueles que ndo sabem ler e escrever.

Segundo Chartier (2001) os processos de leitura e de escrita multiplicaram-se ao
mesmo tempo em que se normativizaram ou naturalizaram certas condutas antes prescritas
pela distancia, pelo tempo e pela proximidade gerada pelos meios de comunicacdo. O autor
tem como ideia o principio de que é necessario introduzir uma dindmica cultural, neste caso
na escola, em que ndo se veja unicamente uma determinada imposicao cultural, estatica ou
unidimensional a leitura e a escrita. E sim pensarmos, a partir desses pressupostos, a
dindmica da disciplina de Historia, da invencdo de novos codigos de interpretacdo, a
distincdo de olhares, seus meios de desenvolvimentos e divulgacdo de forma dialética.

Alice, na passagem de sua narrativa, parece associar a educacao escolar como pre-
requisito para compreender e lidar com as acdes sociais das quais os individuos tomam
parte. E essa associacdo contribuiria junto das perspectivas de vida, e associada a unido
familiar, para uma melhor compreensédo do espaco em volta e de um comportamento social
menos agressivo. O envolvimento na aprendizagem das diversas etapas de convivéncia
auxiliaria no entendimento e compreensdo do mundo ao redor, de uma “leitura” dos
codigos socioculturais, interpretativa e menos centralizada. A professora compreende que

certas interpretacdes partem da escola, e que conflituosamente convivem com outras.

Hoje a professora Alice deu continuidade ao tema “Assirios” com os alunos da
6°D. Desta vez ela passou um jogo, que valeria como pontos para avaliacdo em
que os alunos deveriam fazer perguntas baseadas no livro ou de acordo com o
interesse do assunto e escolheriam um amiguinho que deveria responde-las.
Mesmo com muita confusdo o jogo foi bem interessante. Alguns alunos
conseguiam lembrar respostas e conseguiam juntas informacdes especificas da
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matéria a época cronoldgica histérica exigida. Muitos colavam dos livros as
perguntas e respostas na integra sem qualquer critério, ligados pela necessidade
de perguntar e responder. Outros ndo sabiam o que perguntar, pois parecia ndo
compreender a matéria. O mesmo para muitas respostas. A professora ajudava e
no geral eles se esforcavam a responder. Um menino me chamou a atenc¢do, pois
sempre queria responder. Segundo ele, tudo o que estudou pra gincana estavam
na internet e por isso ele iria ganhar. Alice percebeu que o menino estava
empolgado, consultando o caderno e o livro, mas, querendo deixar 0s outros
participarem, conversou sobre com ele sobre outros colegas terem a chance de

serem avaliados. (Diario de Campo, quarta-feira, 08/06/2011)

O aluno citado exemplifica a planificacdo de saberes gerados pelos meios de
comunicacdo velozes e de alto poder de concentracdo e troca, qualificando a nota que iria
ganhar como boa, através da quantidade de informacGes obtidas. A professora refreou seu
impeto dizendo que precisava ouvir outras respostas e que deveria respeitar os colegas que
respondiam, negociando suas posturas - “quem nao ficasse quieto em sala perderia ponto”,
e afirmando que a avaliacdo em pontos seria equivalente a resposta e a pergunta; se seriam
bem feitas, claras e objetivas.

Para Oliveira (2003) o exercicio mental de tentar organizar tudo que j& ouviu, viu e
estudou sobre Historia se refere a acBes priméarias que as criancas fazem quando
confrontadas com um conhecimento escolar. Essa busca pela Idgica entre acontecimentos
da historia para dar conta de uma explicacdo da realidade deve estar sempre empenhada na
tentativa de relacionar o conhecimento do meio que o cerca, a causalidade dos
acontecimentos, a cadeia que se estabelece entre os homens de diferentes épocas e
diferentes lugares. A nocdo do tempo, neste caso, ficaria em plano paralelo, porém
imediato, obedecendo a verificacdo da compreensdo dos tempos historicos, e da nocao de
tempo e historia.

Mais uma vez a alteridade entre conhecimento e informacéo reforca o papel da
escola, expresso pelo comportamento da professora, de filtragem das informacdes,
guestionamento de validade e o quanto estes influenciam os saberes necessarios para a
interpretacdo da realidade (ainda que subjetivamente), para a compreensdo das agOes
sociopoliticas e culturais vividas.

A visdo historica analitica da sociedade e dos movimentos sociais € comum as
professoras aqui apresentadas, assim como a necessidade de relaciona-las a pratica critica

do conhecimento disperso pelos grupos sociais e ndo sé pela escola. As professoras
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compreendem esse movimento e de alguma maneira apresentam em suas falas e gestos, ndo
sO durante as entrevistas como nas préaticas em sala de aula.

O entendimento de que a escola é provedora de um determinado tipo de
conhecimento, ligado a um saber cientifico, e que constantemente recebe diversas
influéncias das quais ndo necessariamente toma parte, por ndo fazer parte de suas grades
curriculares, tais como a educacdo moral dos individuos, ndo exclui a possibilidade de
associarmos, sua unido, ainda que esta, segundo as professoras acarrete as funcbes da
escola. Essa associacdo aparece nos lides diarios do professor, quando ele precisa dar aula e
promover reflexdes sobre a posicdo dos alunos com temas ligados a adolescéncia e que
estdio em voga nos debates sociais: aborto, sexo e prevencgdo, descriminalizagdo ou
legalizagdo das drogas, “bullying”, preconceito, raga/etnia, internet € novas tecnologias, etc.
O papel de professor poderia chegar ao extremo limite do educar, quando o conhecimento
da escola - como menciona Hebrard (1999), é um conhecimento sobre o passado que se
choca com as posi¢cdes dos alunos e suas “tecnologias” e interesses. Quando o ato de
apreender n&o se reporta mais a uma necessidade exclusiva das escolas.

O autor ainda enfatiza que devido a falta de compreensdo por parte dos alunos em
saberem qual é de fato o papel da escola, isso acabaria auxiliando o encontro cada vez mais
tenso entre escola e alunos. E que, por outro lado, a escola ndo compreenderia as novas
demandas e necessidades destes. Neste embate, a situacdo educacional possuiria linguas de
comunica¢do que se compreendem, mas que desta “conversa” surgem didlogos tensos,
tendo como possivel saida a negociacdo e a compreensdo das necessidades e deveres de
ambos os lados. Hebrard menciona também que a escola ultrapassou o papel de transmisséo
de conhecimento e de producgédo de mao de obra, para uma funcdo maior de instrumentalizar
e interpretar a realidade através das informacgfes sociais e culturais, codificando-as e
interpretando-as de forma critica. Eis ai o desafio dos professores hoje. Recuperar 0s
conceitos a luz dos interesses cotidianos dos alunos.

Podemos dizer ainda através das praticas cotidianamente repetidas pelos
professores, 0 saber se processa, em meio a relagcdo paradoxal (tensa e a0 mesmo tempo
harmoniosa) entre saber-aluno-escola.

Para Alice, Ana e Maria, saber nunca é demais. Conhecer pode ser um aprendizado

gostoso, vindo de licdes de um pai zeloso e de uma irma hippie, pelo grito de liberdade e o
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gosto de entender mais sobre a vida do homem. O conhecimento as vezes tem aquele gosto
milimétrico da histdria, quase cronoldgico, tem sonhos de longo prazo para se estabelecer,
tem um sorriso e uma tristeza por ndo compreender o que a escola quer de professores e
alunos.

Sonhos que se desmancham pela ilusdo do educar, que esperam e buscam por voltar
a viver a ensinar, por ver nos olhos dos nossos alunos o gosto por aprender, mesmo que seja
por um segundo fugaz. E assim, como compreendemos esses movimentos, acreditamos que
nossos saberes, esculpidos pelo tempo, pelo cotidiano, pela repeticdo, produzem respostas e
mais perguntam que as vezes ndo nos damos conta.

Em relagdo aos problemas inerentes ao trabalho de professores e professoras,
Guedes-Pinto e Fontana (2002) abordam as dificuldades nas relagdes entre o professor
formador e o que esta em formacdo, assim como o0s problemas inerentes ao trabalho
daquele que ensina. As autoras indicam o jogo dos saberes que ficam na linha divisoria de

ndo se cruzarem, ou ao contrario, de trancarem saberes e revisdo de posi¢fes. Segundo elas:

A diferenca de lugares sociais ocupados pelo professor da classe e pelo educador
em formacéo, produzindo leituras distintas da escola, provoca, a despeito da
intencionalidade dos interlocutores, a exposicdo mdtua entre eles, numa
coreografia de aproximacéo e recusa, de acatamento e de resisténcia, de imitacdo
e envolvimento, de ambas as partes, revelando ora professores ndo esperados,
interesses e desejos ndo suspeitados, ora 0s medos e recusas suspeitadas ou entéo
alunos — (professores em formacdo) dinamicos, atrevidos até, ou acuados,
escudados na defensiva do ndo saber fazer, assustados ao se verem reproduzindo
gestos e modos de ensinar que criticam e rejeitam. E, ainda, o contrario de todas
essas possibilidades. (2002, p.17).

A professora Alice, que durante cinco anos foi professora de Historia, de
experiéncias que vao do sexto ano ao EJA do ensino fundamental, se despediu da escola,
ndo muito depois dessa entrevista. Por necessidades profissionais e escolhas pessoais, ela

passou a trabalhar como agente de cultura em um museu da cidade de Campinas.

Assisti a ultima aula da professora Alice para o sexto ano. Ela chegou a sala,
explicou as matérias que viriam em seguida e 0 que os alunos deveriam dizer a
professora substituta. Os alunos ouviram, mas ndo se importaram muito. Muitos
deles, que ja sabiam da saida da professora, escutavam musicas em seus celulares
ou conversam distraidamente. Alguns poucos tinham o olhar melancélico, como a
menina de cabelos pretos. Senti um aperto no coragao, pois vi nos olhos dela uma
perda que eu também passei a sentir. Ndo s6 pela professora, mas pela situagéo de
um abandono eminente. Esse sentimento de perda foi uma espécie de estalo em
minha cabe¢a. Compreendi que muitos ali estavam acostumados com esse tipo de
“evento”. Tao acostumados que sequer pareciam se sentir incomodados ou
sensiveis a mais um despedida... porque era comum. Tudo era comum, dormente,
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inconsciente. Esse abandono, esse adeus. N&do por culpa da professora,
certamente. Essa perda estaria muito mais ligada aos fragmentos (porque ndo
dizer escombros) de cuidados, atencdo, de compreensdo que a educacdo
dispensava sobre os alunos e os profissionais da educacéo.

Sua despedida do sexto ano me emocionou profundamente. Ali, ao fechar a porta,
ela também fechava um capitulo de sua vida. Ela voltara? Ndo se sabe. Lembro
de ver o seu rosto ao fechar a porta. De olhos fechados ela transmitiu a sua dor do
adeus, porque ali, diante daquela porta fechada, ela acaba de deixar um sonho

para tras. (Diario de Campo, Quarta feira 31/08/2011).

As professoras desta disciplina apresentadas nas analises possuem trajetdrias
diferentes, mas que, segundo seus depoimentos apontam, encontraram congruéncia no
espaco da escola em que vivem por dividirem as mesmas salas de aula, a mesma disciplina.
Mesmo com diferentes saberes e “fazeres” historicos e percursos peculiares e especificos,
as professoras, em determinados momentos, explicitaram em seus discursos ideias

semelhantes em relacdo a determinadas a¢des cotidianas da escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando a relevancia dos estudos sobre formacao de professores no quadro de
pesquisas na area de Educacdo, compreendemos a complexidade de lidar com este tema
norteador, devido a abrangéncia de metodologias para analisa-lo, dos pontos de vista dados
pelo recorte tematico/espacial/cronologico e das influéncias que exercem no cenario social,
politico e econbmico brasileiro.

Este trabalho teve por objetivo trazem mais elementos sobre os caminhos da
formacdo educadores da area de Historia. Caminho multiplo, multifacetado, recortado pela
forte influéncia das relacbes cotidianas, das histdrias pessoais e das relagbes sociais
construidas ao longo das trajetérias das professoras envolvidas na pesquisa. Dentro e fora
do &mbito escolar.

Iniciamos este trabalho expondo as origens e 0s questionamentos que solidificam o
interesse pelo tema, levando em conta o processo de formacdo pessoal envolvendo a
Historia. Esse momento inicial indicava que as vivéncias especificas do pesquisador séo
fatores que, em alguns casos, geram determinantes nas indagacgdes e formulacgdes a respeito
da ciéncia a que nos dirigimos. Fatores diversos ao longo da pesquisa, em especifico, ddo
conta de reafirmar, reavaliar certos posicionamentos metodologicos, epistemoldgicos.
Levando em conta o tema gerador como principal expoente a que nos referimos, em
primeira instancia.

No segundo capitulo tratou de especificar os caminhos metodologicos seguidos. A
Histdria Cultural e a Historia Oral foram os recursos utilizados para a analise da formacéo
de professores, através da pesquisa em campo, com producdo de um diario, e a realizagdo
de entrevistas. Esses recursos procuraram dar conta das relagcdes cotidianas analisadas,
meio formalmente apresentado por Certeau (1994) para compreender os intricados e
fugidios lagos produzidos pelas relagdes sociais.

No terceiro capitulo apresentamos a escola e a dindmica de seus espagos. Escola
enquanto espaco fisico e produtora de relagbes cotidianas especificas, em que vemos
sobressair, entre taticas inventivas e estratégias (CERTEAU, 1994) a dinamica criativa dos
individuos. Téticas que leva 0 homem a se apropriar de diversos elementos a sua volta

(entre batons e livros) para reafirmar sua posicdo diante dos demais, diante do espaco de
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convivéncia. Estas trajetdrias estdo marcadas nas salas de aulas e nos corredores tornando a
Escola um espaco rico e complexo.

Para compreender a trajetoria das professoras de Historia, necessario era apresentar
como pano de fundo um panorama geral da educacdo no Brasil, assim como as mudancas
do sistema educativo ao longo da formacdo da Nacgdo e, mais especificamente, durante o
curso do século XX. De maneira a fundamentar e reafirmar os caminhos dos professores de
Historia, o quarto capitulo apresentou, de maneira sintética, as formulagbes e as
progressivas transformacfes de projetos de ensino, concentrando-se em repassar as
mudancas no quadro da disciplina de Historia. Situando os efeitos e as consequéncias no
sistema educativo e na formacdo educacional e profissional da sociedade brasileira.

O quinto e dltimo capitulo apresenta de modo mais detido as trajetorias das
professoras e suas relacbes com a Historia, com o ensino e com a escola. Cada professora
apresentou um olhar especifico para a disciplina, destacando, como a relagdo com a
disciplina constr6i o professor. Seja através de um discurso marcado pelas relagdes
historicas cronoldgicas, através dos processos sociais e de apropriagdo e compreensao
destes ou dos problemas advindos das dificuldades produzidos para além da disciplina. Seja
através de uma relacdo de afetividade para a promoc¢do da Histéria entre os alunos na
escola.

Com este estudo vem em destaque a importancia de tomarmos as histérias de
formacdo de professores como meio de aproximacdo e de compreensdo de suas praticas de
trabalho. As narrativas trazem um rico panorama para refletirmos e aprofundarmos nossos
conhecimentos a cerca do ensino de Historia na escola pablica de Campinas.

Compreendemos também que a disciplina de Histéria destaca individuos que
produzem relagcbes intensas, criticas e que levam em conta 0s processos historicos como
processos explicativos e comparativos para compreender, ainda que de maneira pouco
nitida (devido ao distanciamento historico, relacdo e compreensdo do objeto, etc.), as
relagdes cotidianas. Levando a historicidade (capacidade de colocar em perspectiva espaco-
temporal as ag¢bes humanas que podem ser depreendidas da analise dos materiais,
documentais, etc.) para “dentro” de suas proprias agdes, produgdes e relagdes.

Ao final tentamos achar pistas para entender o grande truque. Pequenas e grandes

historias, juntas. Seus pontos de contato sdo muitos, demonstrando que o0 que as professoras
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fazem ¢ “magica”. Sem etapas ou fases, mas no corpo a corpo do dia a dia, na agéo
constante e repetitiva do cotidiano, construindo a invisivel tatica de jogar com tempo para
consolidar saberes. Ao se formarem enquanto professoras de Histdria, formam tantos outros
individuos, a0 mesmo tempo em que relativizam, reveem, reconstroem e apreendem novas
maneiras de lidar com suas posic¢6es na qualidade de professoras, mulheres e historiadoras.

A madgica diéaria e calada das professoras contagiou esta pesquisa. Por isso, ao
pensarmos qual teria sido o grande truque desta pesquisa, a resposta transparece nestas
paginas. O grande truque esta em demonstrar o passo a passo, o dia a dia, a cada aula, a
cada aprendizagem, que a vivéncia junto das professoras é uma elaboracdo constante de
saberes, vivéncias, de historias e Historia. Movimento esse que tenta, através da narrativa e
das experiéncias das professoras, vislumbrar os passos da formacéo de professores, de seus
universos de acdo. Cada pagina estad impressa com os fazeres que constitui as vivéncias das
professoras, com 0 objetivo de evidenciar as trajetorias de quem se identifica com elas.
Conhecer as professoras nos faz compreender mais sobre nés professores de Historia.

O grande truque e imperceptivel, &gil, ndo captavel como as nossas taticas. Baseia-
se em um histdrico evento e se firma no cotidiano de maneira especifica. E € o que as
professoras de Histdria fazem de suas trajetdrias, todos os dias, através de suas formagoes

enquanto individuos, enquanto mulheres, enquanto profissionais da educacéo.
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