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RESUMO

ALVIM, Yara Cristina. Humanas oficinas: escrituras de vida no campo do Ensino de
Historia. Rio de Janeiro, 2017. Tese (Doutorado em Educacéo) — Programa de Pos-
Graduacao em Educacgéo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2017.

Nessa Tese tivemos como objetivo analisar a producdo de saberes historicos
escolares para 0s anos iniciais no campo do Ensino de Histdria, partindo de uma
reflexdo sobre a relacdo entre sujeitos, saberes, narrativas e trajetérias profissionais.
Para tanto, a pesquisa se centra sobre a investigacdo das histérias de vida e das
producdes académicas de trés professoras formadoras em cursos de Pedagogia e
pesquisadoras do campo do Ensino de Historia: Selva Guimardes, Ernesta Zamboni
e Sandra Regina Ferreira de Oliveira. Em dialogo com perspectivas teoricas
vinculadas ao campo do Curriculo, do Ensino de Histéria e da abordagem (auto)
biografica, e baseando-se na analise empirica das producdes académicas e das
narrativas tecidas por Selva, Ernesta e Sandra em entrevistas biograficas, o que se
busca é refletir de forma mais complexa sobre o fazer-se do campo do Ensino de
Historia, a partir de uma perspectiva que privilegie o olhar sobre as dindmicas e as
interacOes envolvidas nas construcdes de saberes. A partir da analise das trajetérias
profissionais de Selva, Ernesta e Sandra, a pesquisa confere centralidade aos
sujeitos e as suas narrativas, compreendendo-as como escrituras de vida e como

espaco-tempo de significacdo e de producao de saber.

Palavras-chave: Ensino de Historia; narrativa; saberes historicos escolares; anos

iniciais.



ABSTRACT

ALVIM, Yara Cristina. Humanas oficinas: escrituras de vida no campo do Ensino de
Historia. Rio de Janeiro, 2017. Tese (Doutorado em Educacéo) — Programa de Pos-
Graduacao em Educacgéo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2017.

In this thesis we aimed to analyze the production of historical school knowledge for
the initial years in the field of History Teaching, starting from a reflection on the
relationship between subjects, knowledge, narratives and professional trajectories.
Therefore, the research focuses on investigating life stories and academic
productions from three forming professors in Pedagogy courses and researchers in
the History Teaching field: Selva Guimardes, Ernesta Zamboni and Sandra Regina
Ferreira de Oliveira. In relation with theoretical perspectives linked to the fields of
Curriculum, History Teaching and (auto) biographical approach, and based on the
empirical analysis of the academic productions and narratives woven by Selva,
Ernesta and Sandra in biographical interviews, what is sought is to reflect in a more
complex way about the making of the field of History Teaching, from a perspective
that privileges the look on the dynamics and the interactions involved in the
constructions of knowledge. From the analysis of the professional trajectories of
Selva, Ernesta and Sandra, the research confers centrality to the subjects and their
narratives, understanding them as scriptures of life and as a space-time of meaning

and production of knowledge.

Keywords: History Teaching; narrative; historical school knowledge; initial years.
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INTRODUCAO

Primeiro Cenario: Dialogos pelos labirintos de uma memoéria assenhorada

Era uma manha de julho em Uberaba. O primeiro dia e a primeira Mesa Redonda do
XX Encontro Regional de Histéria da Anpuh. Entro no anfiteatro da Reitoria da
UFTM e busco um lugar para me sentar. A minha frente, compondo a mesa, “A
formagcédo do historiador e o Ensino de Historia no Brasil Contemporaneo”, esta
Selva. Ela é a segunda a falar. Selva elege como tema o movimento Escola Sem
Partido. Sua fala € exaltada e enderecada. Rebate o0 movimento e conclama a
plateia a reagir contra uma ameaca posta ao ensino de historia hoje. A interlocucéo
se estende até o momento das intervencdes da plateia. Aquela Mesa, téo
movimentada, se encerra. Levanto-me, vou de encontro a Selva e me apresento
formalmente (haviamos combinado por e-mail de nos encontrarmos no evento para
a entrevista). Combinamos o dia e o horario. “Amanha!”. No dia seguinte, me
encontro com Selva no saldo da reitoria da UFTM. Vamos caminhando para uma
sala de aula, lugar reservado para a entrevista. Durante aquele curto intervalo de
tempo e de espaco, iniciamos uma conversa sobre sua viagem de Uberlandia a
Uberaba e sobre as muitas atividades a fazer na Universidade Federal de
Uberlandia (UFU), apos uma longa semana de participacdo na Anpuh. A conversa
vai se estendendo, até que entramos na sala de aula. Em meio a carteiras, papéis e
gravador, nos acomodamos. Selva se ajeita em uma carteira e nos vemos uma de
frente a outra. Ligo o gravador. Inicio o dialogo com a primeira pergunta: quero saber
como se fez sua relacdo com a docéncia nos anos iniciais. Selva cruza os bracos
levemente e o0s apoia sobre a carteira. Mantém-se assim durante quase toda a
conversa. Poucos movimentos, gesticula¢cdes contidas e controladas, de alguém que
se coloca numa fala assertiva, prépria e autoral. Selva se coloca como narradora
gue conhece e controla sua trajetoria do principio ao fim e do fim ao principio. Sabe
aonde chegou, como chegou, e aonde quer chegar. Em sua narrativa, o passado
abre-se como espaco de experiéncia privilegiado, caminho trilhado, lugar de saberes
aprendidos, construidos e ressignificados. Numa fala serena, Selva se assenhora do
tempo e da sua narrativa: vai ao passado, move-se para o0 presente, projeta-se para

o futuro. Se o passado é espaco de experiéncia, onde se localiza a poténcia de sua
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relacdo com o saber, o presente é lugar aonde chegou. Se o passado é de
construcdo e de luta, o presente é de serenidade e de manutencdo. Nessa
brincadeira com o tempo, o futuro abre-se como horizonte de expectativa, lugar onde
localiza novos projetos, novos saberes, novas relacbes. Apos longas horas de
conversa, encerramos o didlogo. Desligo o gravador. Selva tira da bolsa o seu mais
recente livro e me apresenta: Ensino de historia e cidadania. Seu livro seria lancado

no dia seguinte. Um novo projeto que se abre, um novo saber...

Segundo Cenario: Andancas compartilhadas entre livros e memaorias

Era uma tarde de agosto em S&o Paulo. Subo o elevador. Na mochila, um gravador
e um roteiro. Na cabeca, expectativas, leituras e um frio na barriga. Chego ao
segundo andar. A porta se abre. Ernesta surge. Ela me convida para entrar em seu
apartamento. Vejo-me diante de uma sala clara, colorida e silenciosa. Ernesta me
oferece agua. Aceito. Ainda de pé€, iniciamos uma conversa sobre meu percurso até
0 seu apartamento, sobre a consulta médica da qual havia retornado ha pouco e
sobre sua Ultima orientacdo de pesquisa, ocorrida ha mesma semana de nosso
encontro. Ernesta pergunta sobre minha pesquisa e minha cidade de origem. Ela
ndo quer apenas ser ouvida. Ela quer ouvir. O didlogo esta lan¢cado. Vamos andando
da porta ao sofa. Enquanto conversamos e caminhamos, observo seus livros, sua
escrivaninha e seu computador. Dentre tantos livros na estante, meu olho se
encontra com exemplares de suas obras. Livros lidos, relidos, grifados e fichados
por mim estdo ali, compondo o universo particular de Ernesta. Em meio a tantos
livros, fito rapidamente os Anais das primeiras edi¢cdes dos eventos Perspectivas do
Ensino de Histdria e do Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Histodria.
Vejo-me diante dos instrumentos de seu oficio, que me remetem a imagem de uma
vida dedicada a escrita, a producdo de saber. A mesma mao que abre a porta me
convida a sentar no sofa. Iniciamos o didlogo tdo desejado por mim: sua relacéo
com a producdo do saber historico escolar para a crianca. Ernesta inicia suas
andancas pelos labirintos de sua memdéria. Andancas que se movem num péndulo
entre o passado e o presente. Em sua narrativa, quase ndo ha futuro. O passado €
horizonte que se abre em suas rememoracbes. E |4 que Ernesta localiza seus
saberes e € la que se localiza na relacdo com o saber. Ernesta fala, refaz o que fala,

pensa, silencia, avalia. H4 muito o que dizer e ha muito o que nao dizer. Se o
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passado é largo, o presente parece pequeno. E linha ténue, que se coloca como
tempo de fechamento de uma vida profissional. Apés longas horas de didlogo, de
muitas idas e vindas pelos labirintos da memoria, desligo o gravador e nos
levantamos. Ernesta me presenteia com seu ultimo livro, Memorias, sensibilidades e
saberes. Ela me acompanha até o hall de seu prédio. Ali nos despedimos e
encerramos o diadlogo. Saio dali com um livro na mao e com muitas reticéncias na

cabeca...

Terceiro Cenario: Narrativas de si nos entrelacamentos entre a vida e a
profissdo

Era manhda de segunda-feira de um dia quente de novembro. Paro no
estacionamento e dali vejo que Sandra chegou. Organizo meu material: pasta,
papéis e gravador. Vou caminhando até o anfiteatro da Faculdade de Educacao da
UFJF. Encontro com Sandra no corredor. Ali mesmo nos cumprimentamos e nos
apresentamos. Pergunto se posso gravar sua aula. Prontamente, Sandra diz que
sim. Nos proximos dois dias, Sandra teria uma agenda de atividades académicas na
UFJF. Naquela manha, participaria de uma aula com alunos da graduacao do curso
de Historia. O tema da aula: sua trajetoria de professora e pesquisadora em ensino
de histéria a partir do cenario politico vivido no estado do Parana naquele momento.
N&o poderia perder aquela oportunidade. Precisava gravar sua aula. Entramos no
anfiteatro. Sandra inicia sua fala. Ali, de pé, coloca-se como professora que tem
dominio do seu fazer. Anuncia 0s percursos de seu pensamento e 0s organiza numa
fala com inicio, meio e fim. Dirige-se aos alunos, parecendo aguardar a fala do outro.
Trés horas ininterruptas de aula, trés horas de pé, trés horas de uma plateia cativa.
A aula termina. Levanto-me da cadeira e combinamos o horario e o local da
entrevista. “Hoje a tarde, na sala dos professores”. Chega o momento. Olho no
relégio. Trés horas da tarde. Sandra surge. Entramos na sala e nos acomodamos
numa mesa de reunido. Sandra me parece um pouco ansiosa. Iniciamos uma
conversa sobre a aula daquela manha, sobre suas atividades de pesquisa na
Universidade Estadual de Londrina, e sobre os percursos de sua viagem de
Londrina até Juiz de Fora. No meio da conversa, ligo o gravador. Vamos
caminhando para o dialogo da pesquisa. Faco a primeira pergunta. Quero saber

como se deu sua relacdo com o tema da aprendizagem da crian¢a. Sandra inclina-
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se na cadeira e sua ansiedade parece ir se arrefecendo. A narrativa é sua. Como
gue numa disparada, Sandra se leva pelo fluxo das palavras, pelas teias de suas
rememoracdes. Sua fala tem um passado bem localizado. Um passado que é
descoberta e que é também circunstancia. Desse passado, vé seu presente. Dali se
olha, se explica, se relaciona com o saber. A narrativa de um passado vai deslizando
para um presente largo, terreno onde seus saberes se encontram em sua poténcia.
Se h& muitos saberes aprendidos e construidos, ha muitos outros saberes em
construcédo, localizados no terreno do agora. Uma construcdo que € sua, mas que
também € projetada para o outro. O outro, que esta por vir num futuro que se coloca
como horizonte de expectativa amplo e aberto em sua narrativa. No movimento de
encerrar sua narrativa, a linguagem do sentimento vai ganhando terreno. Como que
num esforco de sintese de sua trajetoria, tempo e saber se entrelacam com a vida.
O passado de luta pessoal e profissional explica um presente vivido como
resisténcia e um futuro projetado como esperanca. Numa linguagem intensa e
assertiva, que suspende o fluxo temporal da narrativa ha pouco tecida, Sandra
encerra sua fala: “E isso.”. Desligo o gravador. E hora de parar. Penso com Sandra:

“E iss0”.

Quarto Cenario: Desenhos de uma pesquisa entre trajetorias de formacéo e de
investigacao

Inicio a apresentacdo da presente pesquisa evocando trés cenarios, trés
sujeitos, trés narradoras: Selva, Ernesta e Sandra. Trés professoras e trés
pesquisadoras: Selva Guimardes, Ernesta Zamboni e Sandra Regina Ferreira de
Oliveira. Trés lugares fisicos: a Universidade Federal do Triangulo Mineiro, a
residéncia de Ernesta e a Universidade Federal de Juiz de Fora. Trés lugares fisicos
gue expressam diferentes fases de vida profissional: 0 espaco-tempo de vidas
profissionais em construgdo e 0 espaco-tempo de uma vida profissional em
encerramento. Trés narradoras e um terreno profissional comum: a docéncia e a
pesquisa em ensino de historia. Trés narradoras e um lugar de enunciagdo comum:
professoras formadoras em pedagogia e pesquisadoras do campo do ensino de

histéria. Trés narradoras e uma relagdo comum com o saber: o ensino de historia
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nos anos iniciais®. Trés narradoras e diferentes relaces com o saber: o saber
localizado no passado profissional, o saber em construgdo no presente e o saber
projetado para o futuro. Trés cenarios demarcados por singularidades e por
aproximacdes. Trés cenarios que se encontram em um cenario comum: a presente
pesquisa. Mais especificamente, o cenario de uma pesquisa detida a investigacao
da producéo de saberes historicos escolares para 0s anos iniciais na relacdo entre
sujeitos, narrativas e trajetorias profissionais.

Trés cenarios discursivos que se encontram em um cenario de pesquisa e
que, por sua vez, se entrelagam com cenarios de minha prépria formacao
académica e profissional, inscrita nha pesquisa e na docéncia no campo do ensino de
histéria®. Destes cenarios, busco evocar dois momentos formativos, na medida em
que eles ndo apenas sinalizam horizontes e linhas investigativas que tém se
desenhado no meu percurso académico, como elucidam o lugar dessa investigacéo,
gue se constrdi nas fronteiras entre os campos do Curriculo e do Ensino de Historia.
Convoco, entdo, o primeiro cenario, que se relaciona a0 meu encontro com o ensino
de histéria enquanto campo de pesquisa, e 0 segundo cenario, que se vincula ao
meu encontro com o0 ensino de histéria enquanto campo de formacdo de
professores.

Ao mobilizar o primeiro cenério, a primeira imagem evocada € a palavra
“descoberta”. A descoberta de um campo de producédo de saber, de um campo de
pesquisa, que, até entdo, era significado por mim como territorio de atuacao
profissional no magistério na educacdo basica. A descoberta do ensino de historia
enquanto campo de pesquisa, ainda na graduacdo, me proporcionou O primeiro
encontro com o campo, que se configurou pela possibilidade de mergulho nos
dominios dessa seara de producdo de saber, através de espacos de formacao e de
investigacdo académica proporcionadas no ambito da Faculdade de Educacédo da
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), através do Grupo de Pesquisa
CRONOS - Histéria Ensinada, Meméria e Saberes Escolares®.

Desse cenario em que novos horizontes se descortinavam, o terreno da

pesquisa em educacgdo e, mais especificamente, da pesquisa em ensino de historia

' Ao longo da Tese, mobilizaremos o termo “anos iniciais” para se referir aos cinco primeiros anos de
escolaridade do Ensino Fundamental.

% A expressdo “ensino de histéria” refere-se, neste caso, tanto ao campo de producdo de saber — 0
campo do Ensino de Histéria —, como a matéria escolar.

® O grupo de pesquisa Cronos é registrado no Diretério dos Grupos de Pesquisa do CNPq desde
2005, sob a coordenacao da professora Sonia Regina Miranda (UFJF).
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abriu-se como campo de possibilidade formativa, desembocando no
desenvolvimento de minha dissertacdo de Mestrado em Educag&do. Os desenhos
dessa pesquisa tém como fio questdes e enfrentamentos que me acompanharam
durante minha incipiente experiéncia investigativa no ensino de histéria e que diziam
respeito a pesquisa sobre as dinamicas envolvidas na configuragcdo do saber
histérico escolar®. Dentro desse escopo de preocupaces a producdo didatica,
especificamente os livros didaticos de Histéria do Ensino Fundamental, conformava-
se como objeto de pesquisa privilegiado no decurso do desenvolvimento daquela
experiéncia formativa na pés-graduacao.

A pesquisa desenvolvida naquele contexto, e que deu origem a dissertacao
de Mestrado intitulada, O livro didatico na batalha de ideias: vozes e saber historico
no processo de avaliacdo do PNLD (ALVIM, 2010), centrava-se num esforgo
compreensivo em torno da avaliagdo de livros didaticos de Historia, realizado pelo
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Naquele momento, buscava investigar
a avaliacdo de obras didaticas a partir do olhar sobre um dos protagonistas deste
processo — os avaliadores —, procurando compreender a acao destes sujeitos a
partir de seus lugares profissionais, bem como de suas condi¢cdes primarias de
historiadores. A questdo central da pesquisa girava em torno da analise dos olhares
dos avaliadores sobre as colecdes didaticas a partir de seus lugares de
historiadores, que, enquanto sujeitos singulares, operariam com saberes plurais. Em
Ultima instancia, buscava compreender em que medida o lugar social daqueles
sujeitos contribuiria para demarcar seus olhares sobre as colecdes didaticas
avaliadas. Ademais, levando-se em conta a pluralidade inerente ao campo
epistemologico do saber histérico, buscava investigar em que medida esta
diversidade teorica teria demarcado as apreciacdes dos avaliadores.

Aquela pesquisa buscava compreender o processo de avaliagdo enquanto
espaco-tempo de producdo de saber e posicionava os avaliadores como sujeitos
centrais nessa dinamica da producao do saber historico escolar, que se desenhava
nos entrelacamentos entre os horizontes postos pela avaliacdo, entre o universo da

producédo didatica e a partir de suas condi¢des primarias de historiadores.

* A expressao “saber historico escolar” equivale ao ensino de histéria enquanto matéria escolar. Essa
expressédo designa, conceitualmente, um saber com configuragdo cognitiva prépria, qualitativamente
distinta da histéria académica (produzida pela comunidade de historiadores) e relacionada as
finalidades educativas que as atravessam (GABRIEL, 2006, 2011; MONTEIRO, 2003, 2005;
GABRIEL; MONTEIRO, 2014).
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O segundo cenario evocado vincula-se, mais particularmente, ao meu
encontro com o ensino de histéria enquanto campo de formacéo de professores. O
ingresso  nNo magistério superior, mais precisamente, como professora de
Metodologia do Ensino de Histdria do Curso de Pedagogia, se despontou, desde
entdo, como espaco-tempo repleto de novidades e de grandes ordens de desafios,
relacionados, sobretudo, a indagacdo sobre a “natureza” do saber historico escolar
na formacéo do futuro professor pedagogo. Desafios que passaram a se desenhar
ao me defrontar com um cenario de cruzamento de mudltiplas referéncias e
representacfes acerca dos saberes historicos escolares construidas pelos alunos,
futuros pedagogos.

Naquele cenario, “espacos de experiéncias” e “horizontes de expectativas”
(KOSELLECK, 2006) em relacdo ao saber historico escolar se entrecruzavam na
construcdo de suas representagfes quanto ao lugar da disciplina histéria em suas
formacdes e em suas atuacgdes profissionais. Narrativas e representacdes quanto a
historia ensinada se despontavam entre os alunos: narrativas advindas de suas
vivéncias escolares; narrativas advindas de referéncias conceituais constituidas no
contexto da formacg&o inicial; assim como narrativas projetadas para o futuro, que se
expressavam em demandas em torno da constituicdo dos seus saberes-fazeres em
histéria enquanto futuros pedagogos, compunham alguns dos cenarios vividos nas
interacbes com o0s alunos. Expectativas em relacdo a historia ensinada se
entrecruzavam na construcao das representagdes dos futuros professores quanto ao
lugar daquele saber em suas formacdes e em suas atuacgdes profissionais no campo
do magistério nos anos iniciais.

Essa nova ordem de desafios postos no cenario da formacao de professores
em pedagogia passou a reposicionar minha relagdo com a histéria ensinada. Minhas
preocupacdes, naquele momento, giravam em torno da indagagéo quanto ao lugar
das didaticas especificas na formacdo inicial em pedagogia, e em especial da
didatica em historia naquele espaco-tempo de formacéo. Aqueles questionamentos
diziam respeito as inquietacdes profissionais, que se relacionavam ao desafio
envolvido na composi¢do de meus proprios repertorios de saberes historicos para a
formacao inicial do pedagogo. Como lidar com aquelas referéncias dos alunos,

inscritas em suas narrativas e, ao mesmo tempo, o que oferecer ao futuro pedagogo,
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cuja formacdo priméaria ndo se da no terreno da Histéria®>, mas que atuaria com um
saber escolarizado que teria neste dominio de saber sua base tedrica e
metodoldgica? Qual a “natureza” dos saberes histéricos que serviriam de base a
formacéao do futuro professor?

Essas questbes, postas no contexto da formacdo, me conduziram a
aproximacgdo a literatura do campo do ensino de historia, particularmente a busca
daquelas producdes dedicadas a reflexdo sobre o ensino de histéria nos anos
iniciais. Naquele momento, me via diante de um novo cenario, demarcado pela
presenca de uma literatura escassa, se comparada ao conjunto das producdes deste
campo de saber, que, em sua grande maioria, tém privilegiado a producdo da
historia ensinada na relacdo com os alunos, jovens e adolescentes, e ao professor
especialista de Historia.

Apesar do numero reduzido, aquela literatura apontava para reflexdes de
véarias ordens em torno da histéria ensinada nos anos iniciais. Se, de um lado, essa
literatura se inscrevia no escopo das abordagens tedrico-metodologicas do conjunto
das producdes do campo, por outro, apontava para questdes especificas daquele
universo de escolarizacdo. Tematicas relacionadas a aprendizagem da crianca, aos
saberes da formacéo e da pratica profissional do professor dos anos iniciais, bem
como a especificidade dos conteudos ou saberes relacionados ao ensino e a
aprendizagem em histéria pela crianca colocavam-se nos horizontes daquelas
producdes, demarcando temas e questdes muito proprias aquela fase de
escolarizagéo.

As inquietacdes advindas do cenério da formacdo, somadas ao encontro com
um universo de producdo de saber especifico, passaram a se desenhar como
possibilidade de pesquisa, que se materializou a partir de meu ingresso no curso de
Doutorado pelo Programa de Pds-Graduacdo em Educacao na Universidade Federal
do Rio de Janeiro (UFRJ), na linha de pesquisa Curriculo e Linguagem. A
inquietacao inicial em torno dos saberes historicos escolares que ancoravam as
referéncias dos futuros professores em pedagogia foi se redimensionando para uma
pesquisa que buscou se deter a investigacdo dos saberes historicos escolares para
0S anos iniciais, produzidos pela literatura do campo do ensino de historia. Nesse

sentido, minhas interrogacfes de pesquisa se deslocaram para a investigacao

® A palavra “Histéria” designa o saber histérico em sua versdo académica, produzido e difundido pela
comunidade de historiadores.
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daquelas produgbes académicas. O incobmodo quanto ao seu lugar marginal
ocupado diante do conjunto das produc¢des do campo do ensino de historia e, ao
mesmo tempo, a constatacdo quanto as especificidades dos temas, enfoques e
abordagens que atravessam aquela literatura, passou a pavimentar minhas
inquietacbes de pesquisa. No decorrer da investigacdo desenvolvida, consolidei a
minha percepcéo inicial de que, longe de um espago de auséncia — como parecem
sugerir, inclusive, o discurso das politicas publicas e da tradicdo pedagdgica escolar®
—, agquela producéo se configurava como um lugar de presenca, que se inscrevia em
uma longeva trajetoria de pesquisa no interior do proprio campo do ensino de
histéria, e que, portanto, mereceria uma investigacdo mais sistemética.

A possibilidade de investimento tedrico para a investigacdo sobre este lugar
de presenca — sobre este campo especifico de producédo de saber — se concretizou
quando da minha vinculagéo ao Nucleo de Estudos de Curriculo (NEC)’, momento
em gue me aproximei de forma mais sistemética da literatura do campo do Curriculo
na interface com as teorizag6es do campo do Ensino de Histéria. Em dialogo com as
linhas tedricas e investigativas que permeiam os projetos de pesquisa desenvolvidos
sob a orientacéo da professora Ana Maria Monteiro — destacando-se em especial o
projeto Tempo presente no ensino de Historia: historiografia, cultura e didatica em
diferentes contextos curriculares® — tive a possibilidade de repensar novas entradas

na pesquisa, ao situar a reflexdo acerca do ensino de historia a partir das multiplas

® Nao é nossa intencdo nos debrucarmos sobre o tema. Importa ressaltar a posicdo marginal do
ensino de histéria nos anos iniciais no seio das politicas piblicas e da tradicdo pedagdgica escolar.
Exemplos nesse sentido podem ser localizados nas recentes polémicas travadas em torno do
componente curricular de Histéria apresentado na Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
particularmente em relacdo a sua primeira verséo, publicada no ano de 2015. Quando localizamos os
debates publicos suscitados pela imprensa, pela comunidade de historiadores e de pesquisadoras do
campo do ensino de histdria, verificamos a centralidade dos debates em torno das propostas
apresentadas para os anos finais do ensino fundamental e para o ensino médio, em detrimento de um
siléncio quase absoluto em relacdo as propostas apresentadas para 0s anos iniciais. Esse siléncio é
exemplar da prépria invisibilidade que o ensino de histéria para os anos iniciais tem assumido na
tradicdo pedagodgica escolar, que, em grande medida, associa a essa etapa de escolarizacdo as
funcdes atreladas a alfabetizacéo e ao dominio do raciocinio matemético, as quais, por sua vez, sdo
vinculadas, exclusivamente, aos campos disciplinares da Lingua Portuguesa e da Matematica.
Outrossim, o proprio campo das politicas publicas educacionais para essa etapa de ensino fornece o
caldo a partir do qual tais representacdes se reforcam, haja vista o direcionamento privilegiado de
investimentos na avaliagdo dos estudantes e na formacédo de professores dos anos iniciais nas areas
de conhecimento vinculadas a Lingua Portuguesa e & Matematica. Exemplos disso podem ser
localizados no sistema de avaliacao nacional, Provinha Brasil e na politica de formacao continuada de
Professores, 0 Pacto Nacional pela Alfabetiza¢&o na ldade Certa.

O Nucleo de Estudos de Curriculo vincula-se ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo e a
Faculdade de Educacédo da Universidade Federal do Rio de Janeiro.
® Projeto de pesquisa financiado pelo CNPq e desenvolvido desde o ano de 2011, sob a coordenac&o
da Professora Ana Maria Monteiro. Vincula-se ao Laboratério de Estudos e Pesquisas em Ensino de
Histdria.
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dindmicas que envolvem a sua configuragcdo enquanto objeto de ensino. Ancoradas
nas searas abertas pela Teoria da Transposi¢cdo Didatica e ampliados a partir de
outros referenciais e categorias de analise, as pesquisas desenvolvidas no ambito
do NEC tém realcado os multiplos atravessamentos, referéncias e saberes que se
hibridizam (MACEDO, 2004) no processo de configuracdo da histéria ensinada®.
Tais perspectivas teéricas apontam que, longe de um saber puro e de um saber
secundarizado frente ao saber historico académico, a histéria ensinada se
configuraria como um saber com caracteristicas epistemologicas proprias.

Ao trazer em cena os diferentes fluxos de saberes que configuram a historia
ensinada e que, portanto, lhe conferem uma especificidade cognitiva prépria, Ana
Maria Monteiro, mais particularmente, tem realgcado o papel de agéncia do professor
no processo da transposicdo didatica, ou seja, na configuracdo do saber histérico
em sua dimenséo ensinada. Trata-se, em grande medida, de chamar a atencédo para
a centralidade que o professor assume como sujeito, compreendido como produtor e
portador de saberes plurais e estratégicos, 0os quais sdo mobilizados em um cenario
de “autonomia relativa” (MONTEIRO, 2007; 2016). Esta centralidade conferida ao
professor — que dialoga com outras perspectivas tedricas, das quais buscaremos
nos ancorar ao longo da pesquisa — configurou-se como nucleo conceitual para a
reflexdo acerca dos saberes que passaram a se tornar objeto de investigacdo da
pesquisa entdo em curso.

A partir de entdo, o desenho de uma pesquisa até aquele momento mais
preocupada com a investigacdo dos saberes histéricos escolares para os anos
iniciais, produzidos pela literatura do campo do ensino de histéria, passou a trazer
também para o centro da cena a dimensao da autoria, conferindo centralidade aos
autores daquelas producgdes, mais especificamente, aos sujeitos pesquisadores do
campo do ensino de histdria, cuja producédo estivesse voltada para a composicao de
saberes para 0s anos iniciais. Nesse movimento analitico, como discutiremos no
Capitulo 1, passamos a dialogar de forma mais sistematica com perspectivas
tedricas que, problematizando enfoques estruturalistas, conferiam centralidade aos

sujeitos e a dimensdo do agir social. Na ancoragem entre tais referéncias e no

® A Teoria da Transposicdo Didatica, elaborada a partir dos estudos do didata francés Yves
Chevallard (1995), tem sido um dos importantes referenciais de analise das pesquisas empreendidas
pelo NEC na reflexdo em torno da configuracdo da histéria ensinada. Ao longo dos anos, as
pesquisas desenvolvidas pelo Nucleo tém estabelecido didlogos com outros dominios e referenciais
de saber, como a Teoria e a Filosofia da Histéria e a Teoria do Discurso de Ernest Laclau e Chantal
Mouffe.
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didlogo com os campos do Curriculo e do Ensino de Histéria, a pesquisa foi, entéo,
se redimensionando.

Nesta direcdo, a perspectiva de analisar os saberes produzidos a partir dos
autores implicava compreender que nao bastava apenas olhar para a producéo
daquela literatura do campo, mas, sobretudo, dedicar uma atencdo mais sistematica
para as dinamicas inscritas na producdo dos saberes deste proprio campo. Na
medida em que estes saberes inscreviam-se em um terreno de produ¢cdo comum — o
campo do ensino de historia —, investiga-los sob o ponto de vista dos sujeitos que os
produziam implicava na necessidade de reposicionar o “lugar” deste préprio campo.
Isso nos levou a olhar o campo a partir de outra perspectiva, que valorizasse 0 seu
fazer-se, compreendo-o ndo como terreno estatico, mas sim como um fazer-se
continuo que se constitui na relagéo dinamica entre sujeitos e saberes em interacao.

Ao centrarmos a atencdo sobre a compreensdo das dinamicas que
atravessam a producédo do repertorio de saberes para 0s anos iniciais no campo do
ensino de historia passamos, portanto, a conferir centralidade aos sujeitos, o que
implicou realcar e compreender a producdo do saber histérico em sua condicao
humana. Em outras palavras, significou pensar a producdo de saberes enquanto
atitude demarcada por relagdes, por percursos e experiéncias atravessadas néo
apenas pela continuidade, mas pela imprevisibilidade e pela descontinuidade.
Implicou, dessa forma, pensar a producdo do saber historico escolar enquanto
movimento que se da nos deslizamentos e nas dinamicas interativas entre 0s
sujeitos, a partir de seus deslocamentos por espacos-tempos multiplos, espagos
esses que constituem suas experiéncias e suas identidades profissionais.

Conforme desenvolveremos no Capitulo 1, tal perspectiva implicou
compreender 0s sujeitos a partir de uma perspectiva que néo Ihes conferisse a priori
uma identidade fixa e determinada, mas, antes, 0os compreendesse em sua
multiplicidade e abertura. No escopo da pesquisa, isso significou buscar nos ancorar
na ideia de que, ao produzirem saberes, os sujeitos “fazem” o campo e, sobretudo,
“se fazem”, em um processo continuo de (re) configuracdo de suas identidades
profissionais.

Na medida em que nos interessava perscrutar os saberes em seus
deslizamentos e em suas dinamicas interativas atravessadas na relagdo com o
campo, passamos a privilegiar o olhar sobre as relagdes dos sujeitos da pesquisa

com estes saberes ao longo de suas trajetorias profissionais. Este recorte nos
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possibilitava compreender a producdo do saber histérico escolar para os anos
iniciais em diferentes momentos de suas proprias vidas profissionais, entrecortadas,
particularmente, por suas inscricdes no campo do ensino de historia.

Uma questéo, porém, despontava: como acessar 0s saberes sob o ponto de
vista destes sujeitos? Esta questdo era central para a nossa investigagao, uma vez
gue nao nos interessava somente enumerar e analisar os saberes produzidos por
esses sujeitos ao longo de suas trajetorias profissionais — ainda que isso fosse
também fundamental para a nossa investigacdo —, mas, sobretudo, nos interessava
compreender de que maneira esses sujeitos conferiam sentidos e atribuiam
significados a estas trajetérias, a partir de suas experiéncias singulares na producéo
de saber. Como procuraremos explorar mais adiante e, mais especialmente no
Capitulo 1, o dialogo com a abordagem biografica despontou como uma
possibilidade repleta de potencialidades para que pudéssemos compreender as
dindmicas e os significados envolvidos na producéo dos saberes ao longo de suas
trajetdrias profissionais.

A opcéao por esta perspectiva tedrica, que confere centralidade aos sujeitos,
aos processos e dindmicas que atravessam a construcdo de saberes historicos para
0S anos iniciais, bem como aos significados atribuidos por estes sujeitos as suas
trajetorias profissionais, revela concepg¢des conceituais que impactam na
metodologia da pesquisa. Impacta, em primeiro lugar, na perspectiva de que nédo € a
totalidade dos repertorios de saberes histéricos constituidos pelos sujeitos,
tampouco pelo campo do ensino de histdria, que nos interessa, mas sim recortes
gue sejam capazes de situar os movimentos de construcdo de saber. Em segundo
lugar, ndo nos importa analisar os atores e suas produ¢cdes em sua totalidade, no
sentido de alcance de todos os atores e de toda a producdo do campo, mas sim
determinados percursos e movimentagoes, que possam realcar a produgéo do saber
histérico escolar para os anos iniciais no interior do campo do ensino de histéria em
suas dinamicas e interacoes.

Na medida em que nos interessa focalizar as dinamicas interativas
relacionadas a producdo do saber histérico escolar para 0s anos iniciais no campo
do ensino de histéria, optamos por selecionar para a nossa analise as trajetorias
profissionais de sujeitos, cuja relacdo com o saber se realiza no campo do ensino de
histéria e na relagdo com os anos iniciais. Em meio a uma multiplicidade de

possibilidades, elegemos Selva, Ernesta e Sandra, partindo da aposta de que a
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analise das trajetérias profissionais destas pesquisadoras, sem esgotar a totalidade
do campo, abre possibilidades renovadas para uma compreensao mais aberta e

plural sobre o préprio campo.

Quinto Cenério: Compondo singularidades e relacdes entre Selva, Ernesta e
Sandra

A escolha de sujeitos que possam se constituir como atores de uma pesquisa
com O escopo aqui proposto ndo é tarefa facil. Selecionar sempre envolve a
dimensédo de exclusdo. Dai a nossa preocupacdo em “ir de encontro” com sujeitos
cujas trajetdrias pudessem contribuir, a partir de diferentes prismas, para uma
compreensao mais ampla de aspectos que transcendessem suas proprias vidas,
abrindo caminhos para um olhar mais alargado de processos mais amplos. Para o
desenvolvimento desta Tese, selecionamos Selva, Ernesta e Sandra como
interlocutoras centrais para a investigacdo da producdo de saberes historicos
escolares no campo do ensino de histéria. Ainda que, ao realizar esta sele¢do, ndo
tenhamos tido qualquer intencdo de generalizacdo — como procuraremos discutir
mais adiante —, a nosso ver € possivel sintetizar alguns critérios, sem
necessariamente hierarquiza-los, que ancoram e legitimam a escolha destas trés
pesquisadoras como sujeitos para a analise desenvolvida nesta Tese.

Os critérios escolhidos estiveram baseados na perspectiva da selecdo de
sujeitos que compartilhassem aspectos comuns, mas que também se
singularizassem. Quanto aos aspectos comuns, nos interessava a eleicao de
sujeitos cuja relacdo com a producao de saberes historicos para 0s anos iniciais se
realizasse a partir de suas inscricbes no campo da pesquisa em ensino de historia.
Conforme procuraremos explorar nesta Tese, Selva, Ernesta e Sandra apresentam
uma trajetéria profissional longeva na pesquisa em ensino de histéria na relacao
com o universo dos anos iniciais, fato este que justifica suas escolhas para a analise
aqui desenvolvida.

Buscavamos também pesquisadoras que tivessem em comum uma forte
inscricdo no campo, tendo ocupado cargos institucionais de lideranca na area,
posicoes de coordenacao de grupos de trabalho em congressos, protagonismo na
organizacdo de livros e dossiés de revistas, e cujas producdes tivessem uma

circulacao relevante na area, atestada por referéncias constantes em publicacfes do
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campo. No decorrer desta Tese, verificaremos que esta inscricdo se configura como
uma caracteristica comum das trajetérias profissionais das trés pesquisadoras
selecionadas.

Ademais, nos interessava também selecionar pesquisadoras cujas trajetorias
profissionais se demarcassem pelo movimento orientado no sentido da construcao
de redes de pesquisa, didlogos e parcerias institucionais, que possibilitassem lancar
novas luzes sobre o processo de fazer-se do campo aqui analisado. Como
procuraremos analisar no Capitulo 2, esta € uma caracteristica comum que pode ser
encontrada nas trajetérias profissionais das trés pesquisadoras aqui selecionadas.

Outro aspecto em comum, que permite aproximar estas trés pesquisadoras,
se relaciona ao fato de que todas as trés se dedicaram a docéncia no ambito da
formacgéo de professores em pedagogia. Tal inscricdo profissional abre perspectivas
de analise sobre as possiveis imbricacfes entre suas relagdes profissionais com a
docéncia em cursos de Pedagogia e os contornos de suas producdes acerca do
ensino de histéria para 0os anos iniciais.

Além dos aspectos acima mencionados, Selva, Ernesta e Sandra aproximam-
se pelos elos pessoais, profissionais e pelos horizontes tedricos que demarcam suas
producdes. Conforme exploraremos ao longo da Tese, Ernesta se posiciona como o
elo dessa cadeia de relacbes, constituindo-se como figura importante na
consolidacdo de lacos formativos e no estabelecimento de parcerias académicas
com Selva e Sandra.

Porém, além dos aspectos comuns destacados anteriormente, Selva, Ernesta
e Sandra se singularizam em suas trajetorias e nas relacdes com o saber, 0 que
justifica também a escolha das mesmas para a pesquisa aqui desenvolvida. Tais
singularidades se inscrevem em suas proprias trajetorias profissionais, que se
desenham a partir de mudiltiplas imbricagcbes, como o0s projetos, escolhas e
circunstancias que atravessam suas vidas pessoais e 0s elos fisicos e institucionais
gue estabelecem ao longo de suas trajetérias. Conforme exploraremos ao longo da
Tese, suas relacbes com o saber demarcam-se pelas suas diferentes inscricdes
institucionais e por diferencas regionais. Selva, Ernesta e Sandra singularizam-se,
ainda, pelas diferencas geracionais que marcam inscri¢ées particulares no campo da
pesquisa em ensino de historia. Suas relacbes com a producdo do saber ocorrem
em diferentes momentos da conformacéo do campo, o que nos possibilita localizar

0s saberes produzidos nessa relagéo mais ampla.
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Ancorados nas perspectivas abertas por formulagdes vinculadas a diferentes
horizontes tedrico-metodolégicos — com as quais procuraremos dialogar no primeiro
capitulo desta Tese — ressaltamos que ndo nos interessa compreender Selva,
Ernesta e Sandra como sujeitos exemplares e os saberes por elas produzidos
enquanto totalidade dos saberes elaborados para os anos iniciais. Ao elegé-las,
importa investigar suas relagcbes com o saber a partir de suas inscricbes no campo
do ensino de histéria e a partir da singularidade de suas trajetorias.

Nesse sentido, dialogamos com as perspectivas de sujeito mobilizadas por
Ana Maria Monteiro e Giseli Barreto da Cruz, em especial no que concerne a
mobilizacdo das categorias “professor marcante” ' (MONTEIRO, 2012) e

“pedagogos primordiais” **

(CRUZ, 2011). A despeito de evocarem cenarios de
pesquisa diferenciados e contextos enunciativos particulares, ambas as autoras
“trazem o sujeito” na relagdo com o saber. Isso significa que, em suas pesquisas, 0S
sujeitos “ganham lugar e denominacdo”, na medida em que evocam relacdes diretas
com o saber que, no caso de Monteiro, se refere a producdo de saberes historicos
escolares mobilizados no contexto interativo da sala de aula e, no caso de Cruz,
refere-se a relacdo com o saber vinculada ao campo da formacéo e de atuagéo do e
no Curso de Pedagogia no Brasil. Queremos dizer com isso que 0S sujeitos em suas
pesquisas sdo “evocados” ndo como individuos exemplares, mas como sujeitos
epistémicos.

Em didlogo com essas reflexbes, buscamos perceber as dinamicas e as
interacdes envolvidas nas construgdes de saberes de Selva, Ernesta e Sandra a
partir da focalizacdo de suas trajetorias profissionais, numa relacao intersubjetiva,
que atravessa percursos singulares, que se colocam na relagdo com um terreno
discursivo comum, o campo do ensino de historia. Como destaca Jacques Revel, “ao

acompanhar o fio de um destino particular”, apostamos na possibilidade de perceber

190 conceito de “professor marcante” é mobilizado por Monteiro para se referir aqueles docentes
identificados pelos estudantes como referéncia na construcdo de sua “boa relagcdo” com o saber
historico escolar, inclusive indutora de opcao de formacao profissional em cursos de graduagcdo em
Histéria (MONTEIRO, 2015; 2016).

1A nocdo de “pedagogos primordiais” € mobilizada pela autora para se referir aos pedagogos cuja
trajetdria profissional se destaca por terem tomado parte no periodo inicial do Curso de Pedagogia no
Brasil nos tempos iniciais de sua implantacdo, “mas também [por] se manterem atuantes e influentes
desde entdo” (CRUZ, 2011, p. 21). Conforme destacado pela autora, “a combinacdo dessas duas
condicdes, viver o curso nos seus primérdios e consolidar-se na area como formador e pesquisador,
constitui a coordenada principal para definir o grupo de participantes do estudo” (idem). Como se
pode observar, a selecdo dos sujeitos e suas denominacfes de “pedagogos primordiais” vinculam-se
as suas relacbes com os saberes académico e profissional, inscritos no terreno da formacédo de
professores, mais particularmente, do Curso de Pedagogia.
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“a multiplicidade dos espacos e dos tempos, a meada das relagdes nas quais ele [0
individuo] se inscreve” (REVEL,1998, p. 21). Nessa perspectiva, ao eleger Selva,
Ernesta e Sandra como atores desta pesquisa, nos preocupamos em compreender a
dindmica que envolve a producdo do saber, a qual se atrela aos movimentos
realizados pelos sujeitos em interagdo. Acreditamos, assim, que a focalizacado do
olhar sobre os atores nos permite compreender o campo e a producao do saber em
sua complexidade, em sua abertura e, sobretudo, em sua dimensédo humana.

Apostamos que esse modo de compreensdo da producdo do saber permite
lancar compreensdes outras sobre o préprio campo do ensino de histéria, o qual,
antes de ser visto como uma entidade abstrata ou um modelo teleoldgico e pré-
existente aos seus atores, passa a ser vislumbrado como terreno discursivo, lugar
de construcdo de projetos, de vontades, de intencdes e de lacos de solidariedade e
de conflitos. Partindo dessa perspectiva, compreendemos que a abordagem
biografica, longe de esvaziar o campo, o desvela em sua poténcia, uma vez que
possibilita compreendé-lo como espaco-tempo em permanente processo de (re)
configuracéo e de (re) invencéo.

Ancoradas, ainda, nos horizontes tedricos da abordagem biogréfica,
buscamos compreender Selva, Ernesta e Sandra ndo como sujeitos estaveis e fixos.
Apostamos, pelo contrario, na potencialidade conceitual inscrita na nogéo de sujeito
multiplo, cuja identidade se constitui numa rede de relacbes de concorréncias, de
solidariedade e de aliancas (REVEL,1998, p. 25). Neste sentido, buscamos
compreender suas relagbes com o saber ao longo de suas trajetorias profissionais
como uma dindmica de construgcdo e de (re) significacdo identitaria. Nessa
perspectiva, nosso esforco tedrico e metodoldgico, ao longo da Tese, envolveu um
processo de descamacédo de suas identidades fixadas a priori — de professoras
formadoras em pedagogia e de pesquisadoras do campo do ensino de histéria. Se é
possivel dizer que tais identidades tenham se constituido como critério de escolha
dos sujeitos e como lugares enunciativos a partir dos quais Selva, Ernesta e Sandra
se projetam na relacdo com o saber, fato € que, ao longo da pesquisa, identidades
multiplas foram se “acotovelando” no desvelamento de suas trajetérias profissionais,

conforme veremos ao longo da pesquisa.
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Sexto Cenario: Tecendo fios metodoldgicos entre sujeitos e saberes

ApoOs termos definido a escolha de Selva, Ernesta e Sandra como sujeitos que
seriam investigados nesta pesquisa, nos encontramos diante do desafio em pensar
acerca dos caminhos tedrico-metodologicos disponiveis para que pudéssemos
“acessa-las”. O que nos interessava, em grande medida, era dialogar com
perspectivas que possibilitassem desvela-las, revelando suas relacées com o saber
em sua multiplicidade e abertura. O caminho que nos pareceu mais proficuo nesse
sentido foi o do dialogo com a abordagem biografica, que nos abriu novos horizontes
para pensarmos as relacdes do saber destas pesquisadoras em sua singularidade.
A fim de perscrutar suas relagcdes com o saber, privilegiamos uma pesquisa centrada
em suas historias de vida, conferindo centralidade as suas vidas profissionais.

Nessa perspectiva, conforme discutiremos no Capitulo 1, a pesquisa narrativa
se colocou como horizonte tedrico-metodoldgico privilegiado, na medida em que a
vislumbramos como enfoque privilegiado para compreender as trajetorias
profissionais destas pesquisadoras enquanto terreno aberto, demarcado pelas
circunstancias, pelas singularidades, pelas possibilidades, em suma, pela sua
abertura. Neste sentido, apostamos na pesquisa narrativa como possibilidade de
perscrutar suas relagcdes com a producdo de saberes historicos escolares para 0s
anos iniciais em suas dinamicas e interacfes. Além disso, sublinhamos a
potencialidade da pesquisa narrativa no sentido de localizar as narrativas de Selva,
Ernesta e Sandra como experiéncia de mobilizacdo de saber. Queremos dizer com
ISSo que, ao narrarem, Selva, Ernesta e Sandra ndo apenas enumeram fatos de
suas vidas profissionais e os saberes por elas produzidos, mas, sobretudo significam
seus saberes, entendendo, portanto, esta dinamica narrativa como um contexto
discursivo de producéo de saberes.

Para que pudéssemos levar adiante este movimento no sentido de “acesséa-
las” em suas relacbes com os saberes, privilegiamos fontes que possibilitassem
olhar e analisar os saberes por elas mobilizados em diferentes contextos discursivos
nos quais elas se inscrevem. Nessa direcdo, apostamos na investigacao de suas
producdes académicas e na mobilizacdo de entrevistas biograficas. Consideramos
que a analise desses materiais abre caminhos para pesquisa-las a partir de dois

diferentes lugares enunciativos, a saber: como autoras e como narradoras.
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Nesse sentido, compreendemos n&do apenas as narrativas orais — expressas a
partir das entrevistas biograficas — como lugares discursivos, a partir dos quais
Selva, Ernesta e Sandra significam seus saberes, mas, também, buscamos analisar
suas producbes académicas — pesquisadas aqui a partir da analise de seus
curriculos Lattes e de suas publicacdes académicas®® — como lugares enunciativos a
partir dos quais estas pesquisadoras se colocam na relacdo com o saber histérico

escolar para 0s anos iniciais.

Sétimo Cenario: Tracando os proximos cendrios da pesquisa...

Partindo das sinalizacbes apresentadas acima, no Capitulo 1 buscaremos
aprofundar as reflexdes tedrico-metodoldgicas que embasam esta pesquisa. Em um
primeiro momento, discutiremos de que maneira as reflexdes aqui desenvolvidas se
ancoram em um didlogo com perspectivas tedricas que buscam conferir primazia
aos sujeitos e a agéncia, em particular ao sujeito professor e a sua relagcdo com os
saberes, sem descurar de uma atencao a dimenséo intersubjetiva que os atravessa.
Para tanto, nos ancoraremos, especialmente, na abordagem biografica e na
pesquisa narrativa como eixos analiticos que possibilitam investigar a producédo de
saberes historicos escolares para 0s anos iniciais sob 0 ponto de vista das trajetérias
profissionais de Selva, Ernesta e Sandra. Em um segundo momento, buscaremos
demonstrar de que maneira esta abordagem — que privilegia o olhar sobre os
individuos, suas dindmicas e interacbes — dialoga, a0 mesmo tempo em que se
distancia de pesquisas produzidas sobre o campo do ensino de histéria ao longo das
Ultimas décadas, que privilegiam uma analise sobre os saberes produzidos no
campo a partir de uma dimenséo estrutural.

No Capitulo 2 nos dedicaremos a aproximacao de Selva, Ernesta e Sandra, a
fim de perscrutar suas relagbes com a producdo de saberes historicos para 0os anos
iniciais e suas inscricdes no campo do ensino de histéria. Para tanto, elencamos o0s
Curriculos Lattes das autoras como fontes de acesso que nos fornecessem pistas de
suas inscricbes no campo e de suas relagdes com a producdo de saberes histéricos
escolares para 0s anos iniciais. Ao elegé-los como fontes de pesquisa, procuramos

2 Elegemos como fontes privilegiadas as produces que tematizam o ensino de histéria nos anos
iniciais. A selecdo desses materiais foi realizada a partir das pistas sinalizadas pelos seus Curriculos
Lattes — conforme veremos no Capitulo 2 — e em suas narrativas orais.
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nao perder de vista a dimenséo discursiva que os atravessa. Nesse sentido, ao
analisar os Curriculos Lattes, buscamos compreendé-los como lugares de
enunciacao a partir dos quais Selva, Ernesta e Sandra se apresentam e significam
suas relacdes com o saber.

Nos Capitulos 3 e 4, deteremos nossa atencdo em uma analise mais
sistematica acerca das relacbes de Selva, Ernesta e Sandra com a producdo do
saber histérico escolar para 0s anos iniciais no entrecruzamento entre suas
entrevistas biograficas e suas produces académicas®®. A partir da analise das
narrativas de suas trajetérias profissionais, buscaremos nestes dois capitulos nao
apenas compreender as dindamicas envolvidas na producao dos saberes ao longo de
suas trajetorias profissionais, como também procuraremos apontar que, ao narrarem
estas trajetorias na relacdo com o saber, Selva, Ernesta e Sandra produzem saberes

e ressignificam suas identidades profissionais.

* No que tange as narrativas de Selva, tivemos acesso, ainda, ao seu Memorial Académico,
apresentado a Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia no ano de 2014,
como requisito para sua promocéao a classe de Titular da Carreira do Magistério Superior. Ainda que
situado em um contexto discursivo particular, consideramos o Memorial como rico suporte narrativo, a
partir do qual Selva enuncia sua trajetdria profissional e significa sua relacdo com a producdo de
saberes.
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CAPITULO 1

A ESCUTA AO PROFESSOR: REFLEXOES SOBRE SUJEITOS, NARRATIVAS E
SABERES

O oficio de professor, como qualquer outro oficio, carrega essas marcas
como diz o Jodo Cabral de Melo Neto, “das humanas oficinas”. Nés
carregamos quem ndés somos. (Trecho da narrativa de Sandra)

“Humanas oficinas”... expressao poética de Jodo Cabral de Melo Neto, que
alude a revelacdo de uma nova vida que se desponta diante de uma outra vida arida
e de sofrimento. “Humanas oficinas”... expressao apropriada por Sandra, que alude
a dimensao humana que ha no oficio do professor. “Humanas oficinas”... expressao
aqui reapropriada como fio compreensivo acerca da producdo de saberes no seio de
uma comunidade disciplinar, o campo do ensino de histéria. Apropriacdes que se
fazem em diferentes contextos discursivos: do mundo da poesia, ao mundo da
rememoracao, para o mundo da pesquisa. Se singulares sdo os seus lugares
enunciativos, comuns sado as expressdes das quais querem evocar: a condi¢cao
humana.

A condi¢do humana que atravessa o oficio do professor e de seus saberes é
lugar de onde buscamos partir e do qual pretendemos trilhar ao longo da pesquisa.
Olhar o oficio em sua condicdo humana é inverter a logica de olhar que reduz o
humano ao oficio para a légica de olhar que focaliza o oficio como humano. O que
parece ser um jogo de palavras € inversao de olhar tedrico pavimentado pelo campo
educacional com o qual buscamos dialogar. E perspectiva que se afasta do classico
modelo da racionalidade técnica, que localiza o professor numa engrenagem e o
posiciona numa cadeia transmissora de um saber que |lhe é exterior e superior,
situado no universo da investigacdo cientifica. E perspectiva que se ancora em
estudos que focalizam o professor como “sujeito de conhecimento” (TARDIF, 2014),
que possui, utiliza e produz saberes especificos que atravessam e constituem o seu
oficio (MONTEIRO, 2007). Nas linhas que se seguem, buscaremos explorar os
caminhos tedrico-metodolégicos que atravessam a presente investigacao,
focalizando, em especial os dialogos que temos buscado travar com as frentes de
pesquisa que, nos horizontes dos campos do Curriculo e do Ensino de Historia, tém

realcado a dimensao dos saberes sob a o6tica dos sujeitos em interacao.
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1.1 Narrativas e saberes: o professor em cena

O olhar ao professor em sua condi¢cdo humana tem se colocado no cerne das
pesquisas no campo educacional, sobretudo entre aquelas que focalizam a relacéo
do professor com os seus saberes'®. Do conjunto dessas investigacdes, buscamos
didlogo com as tradicdes de pesquisa ancoradas nas fronteiras entre o campo do
Curriculo e do Ensino de Histéria’®, as quais se marcam pela investigacdo do

professor na relacdo com os “saberes escolares”*®. No bojo dessas investigacdes,

4 As investigacdes relacionadas aos professores e aos seus saberes emergem no contexto
internacional (Estados Unidos, Canada, Franca e Inglaterra) a partir dos anos de 1970 e despontam
nas pesquisas brasileiras nos anos de 1990. A despeito de suas diferencas de agendas, fato é que
tais investigacdes passam a se ancorar nos saberes dos professores, a partir de estudos que
focalizam a profissionalizacdo do professor em perspectiva fenomenoldgica e/ou histérica
(MONTEIRO, 2007, p. 177). Para a compreensdo mais aprofundada da emergéncia e do
desenvolvimento das pesquisas em torno dos saberes docentes, ver: Borges (2001) e Nunes (2001).
! Estamos nos referindo, mais especificamente, as frentes de pesquisa perseguidas e realizadas no
ambito do NEC, espago formativo e de pesquisa vinculado ao Programa de Pés-Graduagcao em
Educacéo e a Faculdade de Educacado da UFRJ, que tem sua historia inscrita na reflexao acerca dos
saberes escolares nos horizontes tedrico-metodoldgicos do campo do Curriculo, particularmente a
partir do dialogo com sua vertente critica. Cabe ressaltar, nessa dire¢do, a centralidade do
“conhecimento” enquanto categoria epistémica e politica nas produ¢des do NEC. Ainda que a
producdo do Nucleo tenha se diversificado ao longo de sua existéncia enquanto espaco de formacao
e de pesquisa e, nessa direcdo, ainda que o conceito de “conhecimento” tenha se ressignificado, a
prépria histoéria da constituicdo do NEC inscreve suas intrinsecas relacdes com essa categoria. Essa
relacdo pode ser situada na obra de Anténio Flavio Barbosa Moreira, autor que marca a producao do
Nucleo na reflexado do Curriculo e em sua relagéo inseparavel com o “conhecimento”. Em didlogo com
Michael Young, particularmente a partir dos conceitos de “conhecimento poderoso” e “conhecimento
dos poderosos”, Moreira inscrevera suas producgdes, marcando as linhas investigativas do NEC. Nos
tltimos anos, as investigacdes empreendidas no Nucleo tém se ampliado e ressignificado, a partir da
incorporacdo de novos referenciais tedrico-metodolégicos, constituidos pelos grupos de pesquisa que
o integram, destacando-se, em especial, o Laboratério de Estudos e Pesquisas em Ensino de
Historia, coordenado por Ana Maria Monteiro, e o grupo de pesquisa Curriculo, Cultura e Ensino de
Histéria (GECCEH), coordenado por Carmen Teresa Gabriel. Dessas producdes, ressaltamos
aquelas que, a partir da ancoragem no “conhecimento” como categoria tedrica e politica central, tém
buscado didlogos com outros referenciais de analise, como as teorias pés-fundacionistas, formuladas
no quadro da Teoria do Discurso de Ernest Laclau e Chantal Mouffe — que marcam, particularmente,
as investigacbes do GECCEH —, bem como pelos didlogos e aproximacdes a outras fronteiras
disciplinares, como o Ensino de Histéria e a Historia, mais particularmente os referenciais vinculados
a Teoria e a Filosofia da Histéria — didlogos estes que demarcam as linhas investigativas do
Laboratorio de Estudos e Pesquisas em Ensino de Histdria, bem como do GECCEH.

0o surgimento e o desenvolvimento de pesquisas voltadas a compreensdo dos saberes escolares
inscrevem-se num movimento mais amplo dos estudos curriculares, particularmente a partir da
emergéncia da Teoria Critica do Curriculo, a qual passa a colocar no centro do debate o
conhecimento corporificado no curriculo escolar. A tbnica atribuida a dimensao politica e social do
conhecimento pela teoria curricular critica abriu questionamentos acerca do conhecimento ensinado
na escola, desencadeando uma tradicdo de pesquisas detidas ao entendimento da dimenséo politica
e social que atravessa a definicdo do conhecimento escolar. E nesse contexto que o “saber escolar”
emerge como categoria epistémica, recobrindo ndo apenas as investigacfes do campo do Curriculo,
como da Didatica. Dentre as vertentes ou correntes de pensamento que fornecem referenciais para a
formulacdo e a reflexdo da categoria “saber escolar” ou “conhecimento escolar”, ressaltamos a
tradicdo de pesquisa ancorada na Historia das Disciplinas Escolares, destacando-se os estudos de
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destacamos as produg¢des das pesquisadoras Ana Maria Monteiro e Carmen Teresa
Gabriel, autoras que, a partir dos horizontes teéricos inscritos no campo do Ensino
de Historia e do Curriculo, tem se dedicado as investigacdes acerca dos saberes em
sua dimensao escolarizada.

Resguardadas as especificidades que atravessam as producdes das autoras,
suas teorizacbes se realizam nos horizontes de uma Epistemologia do
Conhecimento Escolar. E possivel afirmar que o objeto de reflexdo de uma
Epistemologia do Conhecimento Escolar ancora-se, em grande medida, na Teoria
da Transposi¢do Didéatica, cunhada por Yves Chevallard (1995), a qual tem sido
ressignificada nas pesquisas nos ultimos anos. De forma sucinta, a Teoria da
Transposicao Didatica refere-se ao estudo da passagem do “saber sabio” ao “saber
a ensinar”, ou seja, a transformacdo cognitiva do saber para se tornar apto a se
converter em objeto de ensino (CHEVALLARD apud GABRIEL, 2003). Formulado
originalmente por "savoir savant" e traduzido por “saber sdbio”, este saber designa o
saber produzido no ambito da pesquisa académica, sendo designado por Gabriel
como “saber académico” (GABRIEL, 2006). Por seu turno, o “saber a ensinar’ é
compreendido como o saber didatizado pelas operages da transposi¢do didatica.
Trata-se de um saber relacionado, mas qualitativamente distinto do saber sabio.

N&o é nossa pretensdo aprofundar nos estudos da Teoria da Transposi¢ao
Didatica. Por ora, cabe ressaltar a sua importancia como referencial de analise para
a compreensdo da configuracdo do conhecimento escolar nas obras do NEC,
particularmente das pesquisas desenvolvidas por Ana Monteiro e Carmen Gabriel no
ambito do Laboratério de Estudos e Pesquisas em Ensino de Histéria e do
GECCEH.

Dentre as primeiras investigacdes mais sistematicas das autoras, ressaltamos
a Tese de Doutoramento de Ana Maria Monteiro, Professores de historia: entre

saberes e praticas (MONTEIRO, 2002), assim como a Tese de Doutoramento de

André Chervel (1990) e de Ivor Goodson (1990, 1997). A partir de estudos dedicados a histéria das
disciplinas escolares — seu surgimento e evolu¢cdo — Chervel e Goodson trazem em cena uma
reflexdo original acerca dos processos de selecdo e de organizacdo do conhecimento escolar — por
eles denominada de “disciplina escolar” — desnudando a dimenséo politica e social que atravessa a
sua definicdo. A segunda vertente de pensamento dedicada aos estudos acerca da constituigdo do
“conhecimento escolar” ancora-se dos estudos do didata francés Yves Chevallard (1995) e na sua
Teoria da Transposicdo Didatica. Seus estudos focalizam a dimens&o cognitiva que atravessa a
configuracdo do saber escolar, contribuindo para a sua compreensao como saber com configuracao
epistemolégica prépria, relacionada, mas diferente do conhecimento académico que lhe serve de
referéncia. A este saber, vinculado ao universo do ensino, Chevallard denomina de “saber a ensinar”
e “saber ensinado”.
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Carmen Teresa Gabriel, intitulada, Um objeto de ensino chamado histéria: a
disciplina de histéria nas tramas da didatizacdo (GABRIEL, 2003). Tais pesquisas
abrem trilhas para suas investigacbes acerca das dinamicas envolvidas na
configuracdo do saber escolar e, mais especificamente, do saber histérico escolar®’.
Importa ressaltar dessas duas pesquisas, em particular, os seus didlogos com e
contra — entendido aqui na perspectiva da superacédo — os referenciais da Teoria da
Transposicdo Didatica na reflexdo acerca da histéria ensinada®®. E o que se vé na
pesquisa de Monteiro (2002), a qual, conforme buscaremos sinalizar nas linhas
abaixo, se desenha na ancoragem com outros referencias de analise para a reflexédo
acerca da configuracdo da histéria ensinada. Ressalta-se, em particular, a
mobilizacdo da nocdo de “pratica social de referéncia” (DEVELAY, 1992) e o
destaque aos processos de axiologizacdo na reflexdo sobre as dinamicas que
envolvem a configuracdo do saber histérico escolar. J& a pesquisa de Gabriel (2003)
se desenha a partir de um didlogo mais estreito com a Teoria da Transposicéo
Didatica. A partir da “arquitetura” chevallariana, Gabriel traz em cena reflexbes
acerca da configuracdo da histéria ensinada. Ao fazé-lo, a autora busca ressaltar a
especificidade da transposicao didatica operada no contexto de configuragdo da
histéria ensinada, que se relacionaria ao carater discursivo da ciéncia da Historia.
Nessa direcdo, Gabriel ressalta as diversas matrizes tedricas e axiologicas que
orientam as escolhas dos atores envolvidos na transposicéo, o que apontaria para a
composi¢cdo de um saber demarcado pelo hibridismo epistemologico de diferentes
discursos historiograficos, que se recontextualizariam no contexto escolar
(GABRIEL, 2003)*.

Nos ultimos anos, as pesquisas desenvolvidas por Monteiro e Gabriel tém
buscado ancoragem em outros referenciais de andlise para a composicdo da
reflexd@o inscrita na “arquitetura” tedrica da Teoria da Transposi¢cdo Didatica. Dentre
essas referéncias, destaca-se o dialogo com a Teoria do Discurso de Ernest Laclau

" Em suas obras, é possivel localizar o emprego das denominacgdes “saber historico escolar”
(GABRIEL, 2006; MONTEIRO, 2012), “conhecimento histérico escolar” (GABRIEL, 2011, 2013;
MONTEIRO, 2015) e “histéria ensinada” (GABRIEL, 2006, 2011; GABRIEL & MONTEIRO, 2014;
MONTEIRO, 2003, 2005). A despeito das diferentes terminologias mobilizadas pelas autoras, as trés
denominagdes se equivalem.

'8 Resguardadas as particularidades de suas agendas de pesquisa, importa ressaltar a centralidade
gue as autoras atribuem a especificidade epistemoldgica do saber histérico escolar, o qual é
compreendido como dominio de saber, cuja configuracédo se relaciona as finalidades educativas que
0s atravessam.

% Dentre as producdes das autoras, que se situam no escopo das andlises apresentadas acima,
podemos citar, ainda: Monteiro (2003, 2005) e Gabriel (2006, 2011).
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e Chantal Mouffe e a incorporagéo de referenciais inscritos nos dominios da Didética
(DEVELAY,1992, 1995), da Didatica da Histéria (MONIOT,1993) e da Teoria e da
Filosofia da Historia (HARTOG, 2013; KOSELLECK, 1990; RICOEUR, 1983, 1997).
Em dialogo com os horizontes tedricos inscritos no campo do Curriculo e da
producdo acumulada em relacdo ao conhecimento escolar, Gabriel tem trilhado suas
reflexdes acerca do conhecimento escolar a partir de novas articulacbes de saber,
ou, como diz, dentro de um esforco reflexivo que busca “aborda-lo de outro modo”
(GABRIEL; CASTRO, 2013, p.83), modo este que se faz ancorado nas abordagens
discursivas da perspectiva pés-fundacional, formuladas no quadro da Teoria do
Discurso de Ernest Laclau e Chantal Mouffe. Nessa direcdo, Gabriel tem investido
suas pesquisas acerca do conhecimento escolar e, particularmente, do
conhecimento historico escolar, a partir de um referencial de analise que articula
Curriculo e Teoria da Historia nas linhas tedricas de uma abordagem discursiva.
Nessa perspectiva, Gabriel busca compreender o conhecimento escolar e,
mais particularmente, o ensino de histéria como sistema discursivo, onde sentidos
de conhecimento historico legitimados e validados sdo produzidos. Mais

especificamente, a autora entende o ensino de histéria como:

um sistema demarcado no campo ilimitado da discursividade onde séo
fixados, em permanéncia, limites entre mdltiplos nds, que como tais,
produzem multiplos outros por meio das légicas da equivaléncia e da
diferenca (Laclau; Mouffe, 2004), que garantem a produgdo e fixacéo
proviséria dos limites entre esses diferentes sistemas discursivos em
disputa (GABRIEL; COSTA, 2011, p.129).

Cabe ressaltar o lugar teorico e politico que a Teoria do Discurso ocupa nas
formulagbes de Gabriel, a qual € mobilizada como referencial potente para pensar a
escola no tempo presente. Gabriel ressalta, em particular, as novas formas de
subordinacdo e de subjetividades que atravessam 0 tempo presente e a escola
contemporanea, o que exigiria novas formas de interpelar o conhecimento, para
além de uma perspectiva essencialista. Nesse sentido, a abordagem discursiva é
mobilizada pela autora como potencial ferramenta analitica para enfrentar as novas
demandas que atravessam a escola na contemporaneidade, momento no qual a
escola e o conhecimento colocam-se “sob suspeita” (GABRIEL, 2008) ou, dito de
outra forma, diante de um contexto de “injustica global cognitiva” (SANTOS, 2007

apud GABRIEL, 2013b).
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Nessa perspectiva, Gabriel aposta nas abordagens pdés-fundacionais,
ancoradas na teoria do discurso, como ancoragens que buscam interpelar o
conhecimento de outro modo, em um movimento que € renovacao de olhar sobre o
conhecimento e defesa de sua pertinéncia tedrica e politica na escola
contemporanea. Nao a toa, suas producbes marcam-se por uma linguagem
discursiva caracterizada pelo enfrentamento e pela entrada nas lutas e nas disputas

gue atravessam a escola na contemporaneidade. Como destaca Gabriel:

em tempos de escola "sob suspeita”, o desafio politico consiste também no
posicionamento teérico em relacdo as lutas hegemodnicas pela significacéo
de termos, como o de “conhecimento escolar”, que sdo desestabilizados e
recolocados no jogo politico da definicdo. (GABRIEL, 2013, p.86).

Tais lutas séo travadas a partir do enfrentamento tedrico de sentidos de
escola e de conhecimento presentes em diferentes lugares discursivos na
contemporaneidade, como na propria producdo intelectual acumulada no campo
curricular (GABRIEL; FERREIRA, 2012; GABRIEL; COSTA, 2013; GABRIEL, 2016a)
e no contexto escolar (GABRIEL; COSTA, 2011; GABRIEL, 2012).

Por sua vez, as investigacdes empreendidas por Ana Monteiro tém focalizado
a reflexdo acerca do conhecimento escolar e, em particular, da histéria ensinada a
partir do privilegiamento do olhar sobre o professor, o qual € significado como
agente na configuracéo do saber escolar. A Tese de Doutoramento?® da autora abre
trilhas para a reflexdo acerca da configuracédo do saber histérico escolar na relacéo
com o professor. Ancorada em dois conceitos centrais, a saber, o conceito de “saber

docente”?!

e “saber escolar” e, partindo do reconhecimento quanto a subjetividade
do professor como “agente no processo educativo” (MONTEIRO, 2007, p.13),
Monteiro compde uma pesquisa detida a investigacao da relacdo dos professores de
Histéria com os saberes que ensinam. Seu foco de analise concentra-se na
mobilizacdo dos saberes que os professores dominam no contexto de sua pratica
profissional. Utilizando uma expressdo “chevallariana”, a autora dedica-se a
investigar os “saberes ensinados”, ou seja, 0s saberes produzidos e mobilizados no

contexto escolar pelo professor.

% Nossa andlise detém-se sobre livro publicado no ano de 2007 (MONTEIRO, 2007), obra esta que
resulta de sua tese de Doutoramento, defendida no ano de 2002, pelo Programa de Pds-Graduacgéo
em Educacéo da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

% Ao se referir & categoria “saber docente”, Monteiro referencia-se em Tardif, Lessard e Lahaye
(1991) e Tardif (2000).
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Ao longo de sua pesquisa, Monteiro agrega outros referenciais para a
compreensado dos saberes produzidos pelos professores no contexto escolar,
avancando, especialmente, em relacdo as formulagbes inscritas pela teoria da
transposicdo didatica. Nessa perspectiva, a despeito de reconhecer a sua
potencialidade no sentido de realcar a especificidade dos saberes escolares, a partir
da identificacdo das mudancas conceituais efetuadas no processo de transposicéo
didatica, Monteiro aponta algumas ressalvas e busca avancar em relacdo aos
pressupostos do autor. Uma das criticas da autora recai sobre o fato de Chevallard
referir-se exclusivamente ao saber académico como referéncia para o saber
ensinado, sendo aquele posicionado em um lugar de ascendéncia e de anterioridade
em relacdo ao saber ensinado. Ancorada nessa critica, Monteiro ressalta, ainda, o
fato de Chevallard desconsiderar a dimensdo educativa que, para a autora, €
elemento epistemoldgico estruturante para que se possa compreender 0 processo
de constituicado do saber escolar.

Buscando ampliar a reflexdo, Monteiro propde relativizar a relagao
hierarquizada e exclusiva estabelecida a partir do saber académico, abrindo espaco
para a compreensdo da dimensdo educativa na estruturacdo do saber ensinado.
Para tanto, a autora mobiliza o conceito de “pratica social de referéncia” (DEVELAY,
1992), que se refere as “atividades sociais diversas (atividades de pesquisa, de
producéo, de engenharias domésticas e culturais) que podem servir de referéncia as
atividades escolares” (DEVELAY, 1992, p. 22-23 apud MONTEIRO, 2007, p. 90).

Ancorada nas reflexdes de Develay, Monteiro chama a atencéo para o fato de
as préticas sociais de referéncia, na maior parte das disciplinas, ocuparem lugar no
processo de configuracdo do saber ensinado, o que pde em xeque a exclusividade
conferida ao saber académico nessa dinamica. Indo mais a fundo, a autora aponta
que tais referéncias podem estabelecer ou nao relagbes com os saberes
académicos. Nessa direcdo, as praticas sociais de referéncia ndo apenas se
agregariam aos saberes académicos no processo de transposicao didatica, mas
também se posicionariam como referéncias com poder de efetuacéo, de influéncia
na formulacdo dos saberes académicos.

Tendo em vista seu dialogo com os referenciais de Develay (1993), Monteiro
propde a “substituicdo” do conceito de “transposicao didatica” para o conceito de
“mediacdo didatica”, na medida em que esta categoria situaria 0 processo de

constituicdo do saber escolar num processo mais complexo e aberto. Ancorada na
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formulacdo de Lopes (1997), tal conceito refere-se a “um processo de constituicdo
de uma realidade através de mediacfes contraditérias, de relagbes complexas, ndo
imediatas, com um profundo senso de dialogia” (LOPES, 1997, p.106).

Ainda em didlogo com Develay, Monteiro ressalta, aléem do processo de
didatizacdo do saber, os processos de “axiologizacdo”, que se referem aos valores
escolhidos pelos agentes da transposicdo didatica. Tais valores atravessariam
diversos processos, abarcando, inclusive, as formas como os professores mobilizam
os saberes que ensinam. Nessa direcdo, ao atribuir centralidade as praticas sociais
de referéncia e ao trabalho de axiologizagcdo, Monteiro traz em cena elementos
conceituais para a reflexdo sobre a mobilizacdo dos saberes pelos professores e
para o entendimento do cenario de autonomia relativa que atravessa sua relacao
com os saberes que ensinam no contexto da sala de aula.

Ao longo do desenvolvimento de seu argumento, Monteiro agrega, ainda,
outros referenciais para a compreensado dos saberes produzidos pelos professores
no contexto escolar. A partir da mobilizacdo de referenciais teoricos detidos a
investigacdo dos saberes dos professores, em especial o conceito de “conhecimento
dos contetdos pedagogizados” cunhado por Shulman (1986; 1987) %, e das
reflexdes ancoradas nos referenciais da Teoria da Histéria, em especial o conceito
de “parrativa histérica”, a autora identifica dindmicas particulares que apontam para
construcdes de saberes proprios pelo professor.

Dentre as questdes identificadas a partir de sua investigacdo, Monteiro
ressalta a criacdo de construgbes conceituais proprias pelos professores,
construcdes estas que se relacionam as demandas postas pelo contexto interativo
na sala de aula. Em suas conclusbes, Monteiro reafirma a tese de que os
professores dominam e mobilizam saberes plurais e heterogéneos, que se
configuram em face das dinamicas interativas e das demandas proprias da cultura
escolar. Nessa direcdo, a autora enfatiza a natureza epistemolégica propria dos
saberes ensinados, chamando a atencdo para o protagonismo do professor como
agente produtor deste saber, num contexto de autonomia relativa.

Nos ultimos anos, Monteiro tem aprofundado suas reflexdes acerca da
relacdo do professor de histéria com os saberes que ensinam no contexto curricular.

Partindo da aposta teorica, explorada em sua Tese de Doutoramento (MONTEIRO,

2.0 conceito de “contetidos pedagogizados” refere-se aos contetidos transformados para o ensino
pelos professores.
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2002), que vislumbra a pratica como espaco-tempo de mobilizacdo de saberes e,
portanto, como lugar teérico para a compreensdo dos saberes mobilizados no
ensino, a autora tem se dedicado a explorar a construcdo de saberes operada no
contexto escolar, particularmente a partir da focalizacdo das interacbes que o0s
professores estabelecem com os alunos na busca de atribuicdo de sentido ao objeto
ensinado (MONTEIRO, 2012, 2015).

Longe de uma perspectiva que vislumbra o saber mobilizado pelo professor
numa visdo “romantica”, que lhe atribuiria uma autonomia de producdo de saber
absoluta, Monteiro pontua os atravessamentos dessa relagcdo. Nesse sentido, a
autora tem situado o “tempo presente” como categoria epistémica central para a
reflexdo sobre o processo de atribuicdo de sentido pelo professor. O tempo presente
€ perspectivado em multiplos sentidos que se articulam, sendo vislumbrado tanto
como espaco-tempo onde demandas emergentes e constrangimentos se
apresentam ao contexto escolar; como “formas de ver” dos sujeitos — neste caso, em
especial, de alunos e professores — na contemporaneidade e, finalmente, como
formas de operar e de pensar historicamente. E a partir desses atravessamentos
gue modulam o tempo, que Monteiro tem buscado compreender a configuracao da
histéria ensinada a partir das atribuicdes de sentido realizadas pelos professores.

Antes de avangarmos mais especificamente sobre sua reflexdo mais detida
ao professor e aos saberes mobilizados, convém destacar que o “tempo”, ao lado da
“narrativa”, tem se posicionado como categoria heuristica potente nas investigacdes
mais recentes que se debrugcam sobre as dindmicas que envolvem a configuracao
da historia ensinada. Referimo-nos, mais particularmente, aos empreendimentos de
pesquisa de Ana Monteiro e de Carmen Gabriel. Em suas producdes, 0 “tempo” tem
se projetado tanto como categoria estruturante do pensamento histérico, como
categoria nuclear para a compreensao das dindmicas envolvidas no ensino da
Historia na contemporaneidade.

Dentro de um escopo de analise que traz em cena a dimensao narrativa da
histéria®®, Monteiro e Gabriel tem mobilizado o conceito de “narrativa histérica” em
suas recentes reflexdes acerca do conhecimento produzido no ensino de histéria
(GABRIEL; MONTEIRO, 2014). Tais reflexdes se fazem a partir de perspectivas

23 Monteiro e Gabriel t&ém significado a nogdo de “narrativa” em dialogo com Paul Ricoeur (1997), para
0 qual o discurso histérico € compreendido como uma forma de configuracdo narrativa, tecida na
intima articulacdo com o tempo.
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tedricas amplamente exploradas e acumuladas pelas autoras ao longo de suas
investigagBes em torno do saber historico escolar, conforme buscamos sinalizar nas
linhas acima.

Ancoradas nestas perspectivas tedricas, Monteiro e Gabriel tém situado a
narrativa histérica como categoria privilegiada para a andlise do saber histérico
escolar. A partir de um esfor¢o tedrico que articula os referenciais do campo da
Historia na reflexdo acerca da narrativa histérica, com os campos da Didatica e do
Curriculo, em especial as categorias “conhecimento escolar” e *“transposi¢cao
didatica”, as autoras tém sublinhado a narrativa como dimensdo constitutiva da
histéria ensinada. Nessa direcdo, Monteiro e Gabriel apontam que a “razéo de ser”
ou as “necessidades de saber” da historia ensinada estaria relacionada a sua
“preocupacao em oferecer uma inteligibilidade ao mundo”, o que implica “que seus
‘objetos de saber ndo sejam apreendidos apenas como conceitos ou tramas
conceituais, mas também e principalmente em termos de configuragdo discursivas
gue se constroem em torno de intrigas especificas mais amplas” (GABRIEL;
MONTEIRO, 2014, p. 37).

Depreende-se de suas ponderacgdes que pensar o ensino de histéria em sua
dimensédo narrativa é aposta tedrica e politica para a reflexdo do ensino de histéria
na contemporaneidade. A narrativa é vislumbrada tanto como razdo de ser da
historia ensinada, matéria cujo compromisso se pautaria na garantia da significacdo
da experiéncia temporal, particularmente no tempo presente, em um contexto
demarcado por uma experiéncia temporal significada em “fragmentos de duragéao”
(GABRIEL, 2012), como, atrelado a este aspecto, é tornada categoria compreensiva
para os processos de didatizacéo do saber.

A partir desses horizontes tedricos, Ana Monteiro tem localizado sua reflexédo
acerca do professor em sua relagdo com o saber. Conforme sinalizamos acima, em
suas investigacdes, Monteiro tém buscado compreender a relacao do professor com
0s saberes que ensinam na relacdo com o tempo presente. A autora tem se
dedicado, mais particularmente, a investigar as dinamicas envolvidas nas atribuicdes
de sentido operadas pelo professor no contexto curricular, a fim de promover a
compreensao dos alunos.

Nessa direcdo, seu olhar tem se voltado para as explicacdes histéricas do
professor, considerando os varios atravessamentos relacionados ao tempo presente

no ambito da cultura escolar, como 0s aspectos teoéricos pertinentes ao saber
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histérico, bem como as demandas, os constrangimentos e as “formas de ver’ do
tempo presente que sdo enderecadas a escola.

E nesse contexto interpelado pelo e no tempo presente, que Monteiro busca
localizar as atribuicOes de sentido pelo professor na sala de aula. A autora refere-se
aos professores como narradores, que, haquele espago-tempo de interacao, buscam
criar contextos especificos para promover a compreensao do objeto ensinado. Ao
analisar as narrativas histdricas mobilizadas pelo professor, Monteiro ressalta as
dimensdes ou referéncias que as atravessam, situando, as articulagbes entre
conhecimentos historiograficos, saberes docentes e dos alunos, e as referéncias
culturais do tempo presente (MONTEIRO, 2015a, p.168).

Suas pesquisas — realizadas com “professores marcantes” — tém apontado
para algumas articulagdes operadas pelo professor em sua busca de atribuicdo de
sentido ao saber ensinado (MONTEIRO, 2012, 2015). Uma das primeiras questdes
pontuadas pela autora relaciona-se com o “lugar” do presente na explicacdo do
professor. Este se manifestaria na formulacdo das questdes, nas comparacbes
estabelecidas entre presente e passado, nas metaforas e nas analogias
(MONTEIRO, 2012). Suas pesquisas tém sublinhado, portanto, a centralidade do
tempo presente na narrativa escolar. Neste sentido, o tempo torna-se, tanto parte
constitutiva da explicacdo histérica do professor, quanto aspecto que atravessa o
contexto escolar e de ensino.

Mais recentemente, Monteiro tem perseguido novas trilhas investigativas na
reflexdo acerca das dindmicas envolvidas nas atribuices de sentido operadas pelo
professor no contexto da sala de aula. Partindo do pressuposto tedrico de que tais
processos se articulam a partir de uma logica narrativa, a autora tem buscado
explorar as “narrativas de si”, ou seja, as narrativas que o professor mobiliza a partir
das referéncias de sua vida pessoal, como chaves compreensivas na reflexdo

acerca da configuracdo da histéria ensinada®*.

?* As recentes reflexdes de Monteiro tém se realizado a partir das linhas investigativas que contornam
suas agendas de pesquisa desenvolvidas no ambito do projeto, Tempo presente no Ensino de
Histéria: historiografia, cultura e didatica em diferentes contextos curriculares, e que, mais
recentemente, tem se realizado na interface com o projeto de pesquisa interinstitucional, Narrativas
do Estado do Rio de Janeiro nas aulas de Histdria: um estudo a partir de diferentes vozes, o qual
conta com financiamento da Faperj. Implementado no ano de 2013, com apoio financeiro da FAPERJ
(Edital Emergentes 2014-2016), e coordenado por Carmen Gabriel, tal projeto reline pesquisadores
do campo do ensino de histdria de diferentes instituicdes de ensino e pesquisa do Rio de Janeiro.
Em linhas gerais, tal projeto tem se dedicado a investigacdo das narrativas histéricas escolares
produzidas no Rio de Janeiro e sobre o Rio de Janeiro, buscando explorar e problematizar as
narrativas historicas legitimadas e validadas para ser ensinadas nos diferentes niveis da Educacéo
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Em investigacao recente realizada com “professores marcantes” (MONTEIRO
et al, 2016a, 2016b), a autora tem buscado compreender os sentidos de
conhecimento historico escolar produzidos pelos professores, tendo em vista as
articulacdes estabelecidas entre suas referéncias da vida pessoal e a narrativa
histérica. Mais especificamente, a autora tem buscado compreender a relacdo entre
o0 “vivido” e 0 “narrado”, a fim de analisar como a vivéncia do professor se transforma
em histéria ensinada, quando narrada no contexto interativo da sala de aula. Na
composicdo dessa investigacdo, Monteiro tem sinalizado um dialogo com as
perspectivas abertas pela abordagem (auto) biografica — sobretudo com as reflexées
de Christine Delory (2014) —, as quais se articulam aos didlogos acumulados com a
Teoria da Historia, com os campos do Curriculo e do Ensino de Historia em suas
reflexdes acerca da narrativa histérica produzida pelo professor no contexto
escolar®.

Na esteira de Delory (2014), Monteiro pontua a dimens&o narrativa como
elemento central na significacédo e atribuicdo de sentido ao vivido. Nessa direcéo, a
autora busca pontuar o lugar do vivido na narrativa, situando-o ndo como espelho do
real, mas como fruto de um processo de significacao e de atribuicdo de sentido. Em
dialogo com Delory (2014), Monteiro busca conceituar essa dindmica de significacdo
do vivido como experiéncia. Dito de outra forma, a experiéncia passa a ser
compreendida como a significacdo que o0 sujeito atribui aquilo que o afeta. Tal
significacao se faz a partir de uma légica narrativa que seleciona, ordena e atribui

sentidos aos acontecimentos vividos (DELORY, 2014, p. 89).

Béasica. A partir dos horizontes metodol6gicos que atravessam este projeto, Monteiro tem se detido a
investigar as narrativas produzidas pelos professores e os sentidos de conhecimento histérico escolar
produzidos. No artigo em tela (MONTEIRO et al, 2016) a autora busca investigar, mais
especificamente, as narrativas da histéria escolar produzidas por um “professor marcante” a partir de
uma problemética de investigacdo maior que se centra em compreender como as narrativas sobre a
cidade do Rio de Janeiro estavam presentes nas aulas de Histdria e quais sentidos de Rio de Janeiro
sdo produzidos a partir das narrativas do professor.

% Esse movimento de aproximagdo a abordagem (auto) biografica no terreno da pesquisa também
vem sendo realizado no dmbito das investigacdes desenvolvidas pelo GECCEH, sob a coordenacao
de Carmen Gabriel. A esse respeito, cabe ressaltar a pesquisa desenvolvida pelo Grupo, a saber —
Curriculo como espago (auto) biogréafico: conhecimento, sujeitos e demandas. Em texto recente,
intitulado, “Curriculo de histéria como espago autobiogréafico”, Gabriel (2016b) situa a abordagem
(auto) biografica, na articulacdo entre os dominios da Histéria e da Biografia, como potente
ferramenta conceitual e analitica para a compreensdo das dinamicas envolvidas na producédo do
saber histérico, em sua versédo cientifica e escolar. Neste texto, a autora sinaliza o dialogo com os
conceitos mobilizados por Christine Delory, os quais séo vislumbrados como chaves compreensivas
para o entendimento do curriculo de Histéria a partir da valorizacdo de seus processos de
subjetivacgéo.
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Ancorada nesses pressupostos e na esteira das investigagOes tecidas,
Monteiro ressalta a dimensao hibrida do saber histérico escolar que, no caso em
tela, envolve, particularmente, a composicéo entre as referéncias do saber historico

e as marcas das experiéncias do professor. A esse respeito, a autora aponta que:

As narrativas sobre as experiéncias compartilhadas da cidade do Rio de
Janeiro nos possibilitou examinar o complexo processo de producdo da
Historia escolar no momento de sua transposicao didatica interna, efetuada
pelo professor. A ‘configuracdo’ da narrativa escolar explicita alguns ‘rastros’
dos saberes que servem como referéncia para sua producdo: o saber
histérico académico, o saber pedagogico, as experiéncias profissionais e de
vida, as elaboracdes retdricas e 0s contextos espaco-temporais das aulas
(MONTEIRO et al, 2016, p. 102).

Ainda que suas observacbes refiram-se a um cenario de investigacdo
particular, é importante ressaltar suas contribuicdes no sentido de fornecer novos
fios compreensivos para a dindmica envolvida na producdo de saberes historicos
escolares. Nesse sentido, ao trazer em cena as narrativas de si como referenciais de
analise para compreender a configuracdo dos saberes historicos escolares, Monteiro
abre perspectivas de investigacdo acerca da constituicdo dos saberes histéricos
escolares nos atravessamentos com as “experiéncias profissionais e de vida”
(MONTEIRO et al, 2016, p. 102) do professor.

As trilhas abertas pelas investigacbes de Monteiro tém nos fornecido
caminhos de interlocucdo para a presente Tese, sobretudo por nos oferecer
instrumental analitico para a reflexdo acerca da producédo do saber histérico escolar
sob o ponto de vista do agente que, neste cenario de pesquisa, refere-se aos
saberes produzidos por Selva, Ernesta e Sandra. Nesse movimento de busca de
dialogo com as producdes de Monteiro, buscamos pontuar algumas especificidades
que ancoram o cenario desta pesquisa.

Dos investimentos de pesquisa da autora, pontuamos a potencialidade
inscrita em suas reflexdes acerca da especificidade epistemoldgica que atravessa o
saber historico escolar e, nessa direcdo, o destaque atribuido pela autora a sua
natureza hibrida, caracterizada por atravessamentos de saberes plurais e
estratégicos com diferentes articulagbes no tempo. Tais sinalizacées nos fornecem
referenciais para a reflexdo acerca da configuracdo dos saberes por Selva, Ernesta
e Sandra, particularmente no que se refere aos atravessamentos das experiéncias

profissionais e de vida na composicao destes saberes.
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Articulado a isso, interessa-nos compreender essas articulagbes a partir do
privilegiamento das “narrativas de si”, voltadas, mais especificamente, para a
constituicdo de seus saberes ao longo de suas trajetorias profissionais. A narrativa
torna-se, assim, terreno privilegiado na analise aqui desenvolvida. Buscamos
compreender, nessa perspectiva, o proprio terreno narrativo como espago-tempo de
mobilizagdo de saberes, de atribuicdo de sentidos sobre suas proprias rela¢cdes com
o saber. Ao privilegiar este terreno narrativo, destacamos, em dialogo com Monteiro,
a centralidade da dimensao do tempo. O tempo se expressa tanto nas articulagdes
narrativas tecidas por Selva, Ernesta e Sandra — marcadas por jogos temporais
entre presente e passado e presente e futuro —, quanto no que concerne aos
atravessamentos do tempo presente em suas relagées com o saber.

A respeito dos atravessamentos do tempo presente, cabe ressaltar que Selva,
Ernesta e Sandra falam a partir de um lugar enunciativo relacionado mais
especificamente as suas identidades profissionais de professoras formadoras de
professores e pesquisadoras do campo do ensino de histéria. Embora comuns, tais
lugares enunciativos as posicionam singularmente na relacdo com o tempo
presente. Selva, Ernesta e Sandra encontram-se, cada qual, em uma fase particular
de suas vidas profissionais ou, melhor dizendo, em diferentes fases de suas
carreiras, 0 que denota a atribuicdo de sentidos singulares as suas rela¢cdes com o
saber, conforme exploraremos nos Capitulos 3 e 4.

Importa sublinhar, ainda, as especificidades do “contexto interativo” do qual
suas relacbes com o0s saberes sao tecidas. Nesse sentido, a perspectiva aqui
abordada se diferencia da andalise empreendida por Monteiro. Enquanto as
investigacbes da autora tém como cenario privilegiado a escola e, mais
especificamente, as interacfes realizadas entre professores e alunos, na presente
pesquisa, o terreno privilegiado a partir do qual é possivel compreender a
mobilizacdo dos saberes por Selva, Ernesta e Sandra ndo se vincula ao terreno
interativo da sala de aula. O que focalizamos prioritariamente € o0 contexto da
rememoracao nharrativa, particularmente da narrativa de suas trajetérias
profissionais. Tais pondera¢cfes exigem, também, outras entradas para pensar suas
relacdes com o saber. Diante disso, entendemos que Selva, Ernesta e Sandra nao
apenas mobilizam saberes ensinados, relacionados mais diretamente ao contexto da

interacdo educativa realizada no contexto escolar, mas, sobretudo, produzem
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saberes a ensinar?®, expressos ndo apenas em suas narrativas orais, COmo em suas
producdes académicas, conforme exploraremos ao longo da investigacao.

Ainda no que concerne aos “contextos interativos” a partir dos quais suas
relacbes com o saber sdo tecidas, salientamos as ponderacdes de Monteiro no que
concerne a “autonomia relativa” que atravessa a producdo de saber do professor.
Isso significa compreender os “contextos interativos” ndo apenas como palcos nos
quais os professores atuam, mas, sobretudo, como espaco-tempo que entra no jogo
das articulagbes entre saberes, demarcando uma relacdo constituida entre
possibilidades e constrangimentos.

Nesta perspectiva, assumimos como chave compreensiva a dimensao
intersubjetiva e relacional que atravessa a relacdo do professor com os saberes. A
esse respeito, ressaltamos a centralidade atribuida por Maurice Tardif (2014) ao
“contexto de trabalho” como espaco-tempo a partir do qual os saberes dos
professores sdo produzidos e mobilizados. Mais do que espaco fisico, Tardif refere-
se a “situacao coletiva de trabalho”, querendo com isso ressaltar que os saberes
docentes sédo partilhados por um grupo de agentes — 0s professores — que possuem
uma formagédo comum, trabalham numa mesma organizacdo e estdo sujeitos a
condicionamentos e recursos comparaveis (TARDIF, 2014, p. 12). Nessa
perspectiva, Tardif chama a atengdo para a presenca de um sistema, de uma
organizacao coletiva que garante a legitimidade aos saberes docentes e orienta sua
definicdo e utilizac&o. Isso significa que o professor nédo define sozinho o seu proprio
saber profissional, sendo este produzido e legitimado socialmente.

Tais formulacbes sao elucidativas para a presente pesquisa, na medida em
que elas nos fornecem referenciais para a compreensao da dimensdo social que
atravessa a producdo de saberes por Selva, Ernesta e Sandra. Nao a toa, nosso
ponto de partida e fio compreensivo em torno da investigagcéo de suas relagbes com

0 saber situa-se a partir de seus lugares enunciativos, que se localizam pelos seus

2% Mobilizamos o conceito de “saber a ensinar” tanto para nos referirmos ao saber histérico escolar
ensinado na formacéo inicial de professores, como para designar o saber produzido no campo da
pesquisa em ensino de historia. No primeiro caso, buscamos nos ancorar nas ponderacdes de Pugas
(2013), autora que, a partir de um quadro de pesquisa mais amplo — detido a investigacdo dos
sentidos de saberes mobilizados no contexto curricular do Curso de Pedagogia — designa como
“saber a ensinar” o saber académico disciplinar, ensinado e aprendido no curso de Pedagogia. No
segundo caso, buscamos, na esteira de Chevallard, particularmente de suas formulacdes acerca da
“noosfera” — designada como instancia onde se pensa o funcionamento didatico (CHEVALLARD,
2009, p. 28 apud PUGAS, 2013, p. 130) — a ancoragem para designar os saberes produzidos no
ambito da pesquisa em ensino de histoéria.



48

vinculos com um contexto de trabalho comum, qual seja, os seus lugares de
professoras formadoras em pedagogia e de pesquisadoras em ensino de historia.
Neste sentido, dois cenarios entrecruzados se colocam como “contextos de trabalho”
privilegiados para compreender suas rela¢cées com a producdo de saber: o terreno
da formacéo de professores em pedagogia e da pesquisa em ensino de historia.

Este terreno comum, no qual Selva, Ernesta e Sandra se inscrevem, torna-se
lugar privilegiado para compreender as dinamicas envolvidas em suas relacbes com
a producdo de saberes, na medida em que a questdo que atravessa a presente
pesquisa se circunscreve a investigacao das dindmicas envolvidas na producdo de
saberes histdricos escolares para 0s anos iniciais, a partir de seus lugares de
professoras formadoras em pedagogia e de pesquisadoras em ensino de historia.

Buscando ampliar e qualificar o entendimento de seus “contextos de
trabalho”, consideramos oportuno mobilizar uma reflexdo em torno dos conceitos de
“‘comunidade disciplinar’ (GOODSON, 1997, 2001) e “campo” (BOURDIEU, 2004),
na medida em que tais categorias nos fornecem referenciais analiticos para
refletirmos sobre as dindmicas envolvidas na producdo de saberes historicos
escolares na esfera de produgcéo de conhecimento académica, espaco a partir dos
quais Selva, Ernesta e Sandra se inscrevem na relagdo com o saber.

Ainda que a partir de lugares tedricos especificos, o conceito de “comunidade
disciplinar” dialoga com aspectos sinalizados por Tardif em torno da dimenséo
coletiva do trabalho docente. A nocédo de “comunidade disciplinar” refere-se a uma
organizacdo elaborada do conhecimento, que possui uma historia, uma filosofia e
um corpo de conhecimento respeitado, com regras e um conjunto de autoridades
gue atribuem legitimacdo as atividades que sdo aceitaveis para a comunidade
(GOODSON,1997, p. 22). Nessa direcéo, os grupos profissionais, que se vinculariam
a essa comunidade, atuariam de acordo com as “regras do jogo” (GOODSON,1997,
p. 49), regras estas que, se, de um lado os constrangeriam, de outro, 0sS
capacitariam, na medida em que legitimariam 0s seus saberes.

A despeito das consideracdes acima evocarem a ideia de um corpo unitario,
Goodson chama a atencdo para a heterogeneidade de uma “comunidade
disciplinar”. O autor mobiliza os termos “segmentos”, “fac¢des” e “subculturas” para
se referir a esse universo de producao e difusdo de saber. Nesse sentido, longe de
se constituir como uma “esfera monolitica”, a “comunidade disciplinar’ seria

configurada como um “movimento social”’, que incluiria “uma gama variavel de
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‘missdes’ ou ‘tradi¢des’ distintas, representadas por individuos, grupos, segmentos e
faccbes” (GOODSON, 1997, p. 44). Ao sublinhar a diversidade de “tradi¢cdes”, o
autor destaca a “tradicéo utilitaria”, a “tradicdo pedagdgica” e a “tradicdo académica”
(GOODSON, 2001, p.171). Como se Vvé, a producdo do saber no interior de uma
comunidade disciplinar se caracterizaria pelos atravessamentos de diferentes
tradicGes que se entrecruzariam no contexto de producéo de saber.

E possivel relacionar as formulacées em torno da nogdo de “comunidade
disciplinar” elaborada por Goodson com as reflexdes de Pierre Bourdieu sobre o
“campo cientifico”. Ainda que formulado a partir de uma matriz teorica distinta, o
conceito de “campo” lanca luzes para o entendimento das logicas internas que
movem e configuram a producdo do saber no seio de uma comunidade disciplinar.
No bojo de seus empreendimentos de pesquisa voltados a investigacao sociologica
da producdo cientifica, Bourdieu traz em cena a nocdo de “campo”, que se
configuraria como um “universo intermediario”, um mundo social que obedeceria a
leis sociais mais ou menos especificas e préprias (BOURDIEU, 2004, p. 20). Trata-
se, segundo o autor, de um “microcosmo”, um universo onde “estdo inseridos 0s
agentes, as instituicdes que produzem, reproduzem ou difundem a arte, a literatura
ou a ciéncia” (BOURDIEU, 2004, p. 20). O “microcosmo” seria constituido como um
“espaco relativamente autbnomo”, que manteria com 0 “macrocosmo” — com O
mundo social — uma autonomia relativa. Bourdieu reforca a relacdo entre
microcosmo e macrocosmo, situando que, se é verdade que o campo jamais escapa
as imposi¢cdes do macrocosmo, também é fato que ele dispde de uma autonomia
parcial mais ou menos acentuada.

Ao se aprofundar na investigacdo acerca do “campo”, Bourdieu enfatiza as
dindmicas interativas que o atravessam e o configuram, situando o lugar do agente
nesse “universo intermediério”. Os agentes se identificariam com o campo a partir do
compartilhamento de regras e normas comuns e se moveriam tendo em vista suas
diferentes posi¢cdes no interior desse mesmo campo. Importa ressaltar dessa
formulacéo, a ténica atribuida a desigualdade de posices entre os agentes de um
campo, a qual esta atrelada aos jogos de forca envolvidos em sua configuracéo.
Nessa dire¢cédo, Bourdieu demarca o campo como universo atravessado por disputas
entre os agentes (BOURDIEU, 2004, p. 25). E no interior dessas disputas que 0s
agentes se movem e € a partir dessas relacdes que as regras do jogo do campo séo

(re) configuradas.
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As formulacdes de Goodson e Bourdieu sdo proficuas para a presente
analise, na medida em que elas permitem localizar a producéo de saber num terreno
discursivo comum, que delimita o seu vocabulario e o legitima entre os pares que
integram aquela comunidade de saber. Essa é nossa aposta tedrica quando
localizamos a producéo de saberes por Selva, Ernesta e Sandra, a partir de seus
lugares enunciativos de professoras formadoras e de pesquisadoras do campo do
ensino de histéria. Nao a toa, buscamos compreender como Selva, Ernesta e
Sandra se movimentam nesse campo e Como que, ao se movimentarem, mobilizam
saberes historicos escolares para 0s anos iniciais.

E no jogo desta tensdo entre agente e campo que buscamos os fios
compreensivos para a presente analise. Mais particularmente, estamos interessados
em refletir como os atores se movem no campo e, a0 se moverem, produzem
saberes. Dentro dessa perspectiva, longe de compreender o campo do ensino de
histéria como um contexto unificado e homogéneo, a partir do qual e em funcéo do
gual Selva, Ernesta e Sandra determinam suas escolhas, buscamos entender sua
configuracdo em uma relacdo sempre aberta e provisoria, posto que sua constituicdo
se da nas dinamicas interativas que se realizam entre os sujeitos. Como evoca
Bourdieu, buscamos analisar o campo como um jogo no qual as suas regras estao
elas proprias postas em jogo (BOURDIEU, 2004, p. 29). A tbnica conferida as
interacdes na producdo do saber nos convoca a direcionar o olhar aos atores, cujos
saberes produzidos sdo conformados, ao mesmo tempo em que conformam o
campo. Trata-se, portanto, de refletir sobre de que maneira Selva, Ernesta e Sandra,
como agentes, se movimentam nesse jogo interativo e de que forma que, ao se
movimentarem, produzem saberes histéricos para os anos iniciais.

Ainda que as formulacdes de Goodson, acerca da “comunidade disciplinar”, e
de Bourdieu, acerca do “campo”, deem uma ténica maior as “regras do jogo” como
imperativos a partir dos quais os “membros de uma comunidade disciplinar” ou os
“agentes do campo” se movem, é possivel depreender de suas analises brechas
interpretativas no que tange ao lugar do ator na “comunidade disciplinar” ou no
“‘campo”. A ideia de “movimento social” de Goodson abre perspectivas para
compreensao das relacbes de forca que se localizam na conformacdo e na
manutencdo de uma comunidade disciplinar. No que se refere mais especificamente

as formulacbes de Bourdieu, nos chama a atencédo a tensdo demarcada entre os
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constrangimentos de um campo, mais especificamente de suas regras de
funcionamento, e as possibilidades abertas ao movimento do agente.

A despeito da potencialidade inscrita nas no¢des de “comunidade disciplinar”
e de “campo” para a compreensao da producao de saberes no campo do ensino de
histéria, consideramos que elas ndo avancam suficientemente no que tange a
compreensao do “agir social” e dos “elementos constitutivos da acado” (CHARTIER,
1991, p.175). A fim de aprofundar nessa reflexdo, apostamos em outras abordagens
que enfatizam de forma mais destacada o papel do sujeito e a importancia do agir
social como caminho tedrico-metodoldgico, na medida em que elas agregam outros
referenciais para a reflexdo acerca da relagéo entre agente e estrutura, o que amplia
sobremaneira a compreensdo sobre a dimensédo intersubjetiva que atravessa a

producédo de saberes no terreno educativo.

1.2 Saberes em narrativas de formacgéao

Ao longo das ultimas décadas, diversas pesquisas no campo educacional
vém enfatizando a importancia de conferir centralidade ao professor, concebendo-o
como sujeito na producdo de saber. Essa perspectiva de andlise pode ser
relacionada a um movimento mais amplo no campo das ciéncias humanas, de modo
geral, e da historiografia, em particular, que ganhou forga principalmente a partir das
décadas de 1970 e 1980, que buscou reabilitar o papel do individuo na historia,
atribuindo a ténica a sua acdo. Estamos nos referindo, mais especificamente, a uma
vertente que emerge de um movimento mais amplo no dominio das ciéncias
humanas, relacionada a uma virada paradigmatica, que pde em cheque o0s
postulados até entdo dominantes nas ciéncias sociais, dentre eles a crenca nas
metanarrativas e a tdnica atribuida as estruturas como categorias centrais de
inteligibilidade do social (CARDOSO, 1997).

Naquilo que afeta mais diretamente a historiografia, trata-se de um movimento
tedrico demarcado pelo distanciamento aos principios de inteligibilidade centrados
em uma histéria global e estrutural — representados, a partir de diferentes
perspectivas, por grandes modelos de explicacbes estruturais, holisticas e
totalizantes do mundo social, a exemplo do marxismo, do estruturalismo e do
funcionalismo parsoniano —, 0s quais tomam as relacdes sociais no dominio de

engrenagens rigidas e hierarquizadas (CHARTIER, 1991). Dentro dessa
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perspectiva, 0s agentes sao posicionados enquanto subprodutos de estruturas mais
amplas. Resulta, dai, uma leitura do social que se da a partir de categorias
interpretativas fechadas e pré-fixadas.

Na superacdo dessa abordagem, observa-se um movimento de reconstrucao
conceitual que passou a fornecer novas chaves para a compreensao da relagcéo
dindmica entre ator e estrutura. No cerne dessa mudanca, destaca-se o0
ressurgimento do sujeito na histéria, que passa a ser valorizado por diferentes
vertentes teoricas a partir de outro plano compreensivo. Ainda que tomando como
objeto central de critica os modelos de explicagdo estruturalistas, diversos autores
passam a conferir em suas analises centralidade as a¢fes individuais, a valorizar as
microdimensdes e as estratégias dos sujeitos, bem como a privilegiar enfoques
orientados para a valorizacdo da reflexividade dos atores sociais®’.

A emergéncia do sujeito esta longe da afirmacdo de uma perspectiva de
individualizagdo de comportamentos tipicos que ilustrem normas ou modelos, ou da
aceitacdo de uma visdo que deixe completamente de lado a importancia das
estruturas e do social. Pelo contrario, o que se observa € um movimento de
deslocamento do objeto do plano do contexto para 0os mecanismos interativos que
geram suas formas (GRIBARGI, 1998). Como destaca Roger Chartier, trata-se de
um movimento de “reabilitacdo da ac&o”, cujo interesse recai sobre a investigacao
do agir social e dos elementos constitutivos da acdo (CHARTIER, 1991, p.175).

No bojo das diferentes abordagens formuladas ao longo das ultimas décadas,
gue conferem protagonismo ao sujeito e ao agir social, destacamos mais
especificamente a abordagem biografica, que tem se constituido, inclusive, como
fértil caminho de investigacdo das praticas de formacéo e da pesquisa educacional.
A emergéncia de tal abordagem se inscreve num contexto mais amplo no campo
das ciéncias humanas — relacionado ao movimento da “redescoberta do género

biografico” (LORIGA, 1998) — e no campo da pesquisa educacional, se atrela ao

2T A titulo de exemplo, podemos mencionar no campo historiografico diversos movimentos que
procuraram valorizar a dimenséo do sujeito, a historicidade e as a¢des individuais, a partir da critica
aos grandes modelos de explicacdo estruturalistas, com destaque para a chamada “terceira geracao”
da Escola dos Annales, de Roger Chartier, Jacques Revel e Peter Burke; da micro-histéria italiana, de
Carlo Ginzburg e Giovanni Levi; da “histéria vista de baixo”, de marxistas ingleses, com destaque
para Edward P. Thompson; da histdria cultural americana, representada por autores como Natalie
Zamon Davis e Robert Darnton (CHARTIER, 1991). Importa ressaltar, contudo, que, conforme
destacado no texto, este movimento nao foi exclusivo da historiografia, estando presente em diversas
areas das ciéncias humanas, a exemplo de trabalhos produzidos por autores como Pierre Bourdieu e
Anthony Giddens, que realizaram esforcos de “sinteses tedricas”, buscando repensar as dinamicas
da relacdo acéo e estrutura (ALEXANDER, 1987).
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movimento de conferir centralidade ao professor, conforme sinalizamos
anteriormente.

No campo das ciéncias humanas e, em particular, na pesquisa historica, a
abordagem biografica emerge como forma legitima de escrever e de compreender a
Historia. A expressdo ‘redescoberta do biogréfico” denota um movimento de
afastamento de concepc¢des de sujeito dominantes no campo das ciéncias humanas
e, em particular, da historiografia, destacando-se, dentre elas, a concepcao de
sujeito soberano, que se movimentaria em um espaco-tempo a-histérico, bem como
a concepcao de sujeito como “pedo no tabuleiro do xadrez das necessidades”
(SCHMIDT, 2012, p. 198), cujas “acOes” se desenhariam em funcdo de
constrangimentos e de normas coletivas predeterminadas.

A abordagem biogréafica traz em cena a perspectiva de sujeito maltiplo, cuja
constituicdo identitaria se da num terreno aberto, contraditorio e néo linear. Como
destaca Sabina Loriga (1998), ao enfatizar o sujeito multiplo, a abordagem biografica
rompe com “0 excesso de coeréncia” do discurso histérico, interrogando-se nao
apenas sobre o que foi e o que aconteceu, mas, sobretudo, sobre as incertezas do
passado e as possibilidades perdidas. Nessa direcdo, ao desvelar a multiplicidade
da experiéncia, tal abordagem recupera as fissuras, os acidentes, como também as
potencialidades do passado (LORIGA, 1998, p. 248).

Nessa perspectiva, 0 contexto assume outros significados. Longe de ser um
“tabuleiro” a partir do qual e em funcédo do qual os sujeitos se movem, este passa a
ser vislumbrado como um “campo de possibilidades, espaco para a formulagéo e
implementacgao de projetos individuais e coletivos” (LORIGA, 1998, p. 196). No cerne
da reflexdo da abordagem biografica situa-se a ideia de pensar as “colocacdes e
deslocamentos do sujeito no espaco social’, movimento esse caracterizado pelas
incertezas, pelas oscilacdes e pelas descontinuidades (SCHMIDT, 2012, p. 199).

Das reflexbes tecidas no ambito das pesquisas educacionais, buscamos
didlogo mais especificamente com aquelas investigacbes que localizam os
processos de subjetivacdo como chaves compreensivas para o “agir social’. Nessa
perspectiva, o individuo passa a ser localizado como polo ativo que, “longe de refletir
0 social, dele se apropria, mediatiza-o, filtra-o, o retraduz e o projeta numa outra
dimenséo de sua subjetividade” (FERRAROTI, 1983, p. 51 apud DELORY, 2012, p.
76).
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Na esteira da abordagem biografica, localizamos as reflexdes de Christine
Delory, autora que se dedica a compreender, a partir de prismas diversos, 0s
processos de “constituicdo individual” (DELORY, 2012a), e cujas formulacfes abrem
entradas para a compreensdo das trajetorias de Selva, Ernesta e Sandra. Delory
esta mais precisamente interessada em analisar o modo “como os individuos se
tornam individuos” e de que maneira que um individuo se constitui “como ser social
singular” (DELORY, 2012a, p. 71). Em dialogo com as formulacbes de Ferraroti
(1983), a autora traz em cena 0s processos de subjetivacdo dos sujeitos,
preocupada em investigar ndo apenas de que forma os individuos se relacionam
com o mundo social, mas de que maneira eles “ddo forma as suas experiéncias,
como fazem significar as situacfes e 0s acontecimentos de sua existéncia”
(DELORY, 2012a, p. 71).

Conforme destacado pela autora, 0s processos de subjetivacdo e de
significacdo da existéncia sdo dinamicas que atravessam o agir e 0 pensar humano
ao longo de sua vida. Delory aprofunda sua reflexdo acerca do processo de
subjetivacdo, inscrevendo-o como uma “atividade biografica”, que se refere a uma
forma determinada de se comportar no mundo e dele se apropriar, na qual o sujeito,
no decurso de suas experiéncias no tempo, vincula uma situacao vivida consigo
mesmo e com sua histéria. Trata-se, portanto, de uma atividade em que o sujeito
nao cessa de relacionar consigo mesmo as situacfes em que esta envolvido e de
fazer destas mesmas situacdes, experiéncias proprias, conferindo a elas sentidos e
novos significados.

A atividade biogréfica envolve, portanto, uma dindmica de atribuicdo de
sentido aos acontecimentos de sua existéncia, da qual Delory chama de “operacdes
de configuracao”, dialogando aqui com expressao evocada por Paul Ricoeur (1994),
relacionada as dindmicas pelas quais o sujeito estabelece uma nova relagdo com o
tempo da experiéncia vivida. Nessa perspectiva, o deslocamento do sujeito no
espaco social passa a ser compreendido segundo a logica de uma “razdo narrativa”,
gue se configura como um processo de atribuicdo de sentidos aos acontecimentos
de sua vida no passado, no presente e no futuro, fazendo deles uma experiéncia
prépria e singular. As histérias que um individuo conta sobre ele préprio articulam
seu “espaco tempo-individual” ao “espaco tempo-social’. Esse processo incessante,
gue permeia 0 agir e o pensar humanos, € denominado por Delory como “escritura
de vida” (DELORY, 2012b, p. 73).
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E importante ressaltar, portanto, que quando Delory se refere aos termos
“biografia” e “atividade biogréfica”, ela ndo esta a falar da “realidade factual da
vivéncia”, mas sim ao “campo de representacbes e de construcbes segundo as
quais 0os seres humanos percebem sua existéncia” e de que maneira esta
“compreensao narrativa da experiéncia diz respeito a uma escritura, isto €, a um
modo de apreenséo e de interpretacdo da vivéncia’ (DELORY, 2012b, p. 74). A
“escritura de vida” se configura, nesta perspectiva, como uma “atividade de
biografacéao”, isto €, como uma “hermenéutica pratica”, processual, segundo a qual o
individuo, a partir de uma série de opera¢cdes mentais, comportamentais e verbais,
“constréi as formas e os sentidos de suas experiéncias no mundo historico e social”
(DELORY, 2012b, p. 75).

Em texto intitulado “Experiencia y formacion”, Delory (2014) avanca nesta
reflexdo sobre a atividade biogréfica, realcando a importancia da dimensdo da
“experiéncia” como elemento fundamental na dinamica de “biografagdo”. A
experiéncia € compreendida por Delory como um movimento de subjetivacdo do
vivido, envolvendo processos a partir dos quais os individuos, ao narrarem sobre si e
sobre suas experiéncias passadas, presentes e projetos futuros, dao forma e
conferem sentido as situa¢des que vivenciam e as suas existéncias, transformando-
as em experiéncias singulares. Ao realizarem este processo de elaboragédo de suas
experiéncias em uma configuracdo narrativa, integrando 0os acontecimentos em
esquemas temporais orientados, selecionando-os, organizando-os e conferindo-lhes
sentidos, os individuos convertem suas “experiéncias vividas” em “experiéncias
adquiridas”, realizando, consequentemente, operagdes de biografizacéo.

De acordo com Delory (2012a), a forma mais apropriada para se apoderar
dos processos de biografizacdo tecidas pelos sujeitos, de modo a permitir sua
observacéo e andlise, € a “narrativa de si”, ou seja, “a atividade de linguagem, a
palavra que o sujeito profere sobre si mesmo” (DELORY, 2012a, p. 76). Nessa
direcéo, a narrativa de si emerge como terreno feértil para a analise dos processos de
significacdo que o sujeito atribui as suas vivéncias no espaco social, apresentando-
se como alternativa metodoldgica cujos objetivos se orientam para a apreenséo da
singularidade de uma fala e de uma experiéncia social. Os discursos narrativos s&o
constituidos a partir de um cruzamento de formas discursivas e mantém, segundo a
autora, uma relacdo mais direta com a dimensdo temporal da existéncia e da

experiéncia humana. E, a partir deles, que o individuo constréi sequéncias de acgéo e
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gue “constitui a trama sobre a qual sao tecidas outras formas de discursos que
descrevem, explicam, argumentam, avaliam ‘acdes’ relatadas” (DELORY, 2012a, p.
77).

Nesse sentido, o narrar € compreendido como ato de biografacéo, isto €, uma
atividade hermenéutica que confere sentidos e significados a experiéncia vivida
pelos sujeitos. Em dialogo direto com Paul Ricoeur (1994) e suas reflexdes sobre a
narrativa, Delory procura sustentar a ideia de que mais do simplesmente um “ato de
contar”, um ato passivo, neutro, despido de intencionalidades, a narrativa “tem
também um poder de efetuacdo sobre o que narra”, isto €, possui uma “forca de
agir”: é na linguagem e pela linguagem da narrativa de si, dira ela, que os individuos
constroem processos de biografacdo, interpretando, avaliando e significando suas
experiéncias e saberes, e, sobretudo, conferindo sentidos as situacbes e aos
acontecimentos de suas existéncias.

Para refletir sobre a narrativa de si no terreno educativo, buscamos dialogar
com a Biografia Educativa, orientacdo metodoldgica designada por Pierre Dominicé
(2010), que se ancora na abordagem biografica para a compreensao dos processos
de formacdo e de autoformacdo do adulto no contexto educativo®®. Erigida no
terreno da formacgéo do adulto e voltada para o contexto da avaliagdo formativa, a
Biografia Educativa tem aberto possibilidades investigativas, nas quais buscaremos
nos ancorar para compreender as relacbes de Selva, Ernesta e Sandra com a
producédo de saber a partir de suas trajetérias profissionais.

Os pressupostos que ancoram a Biografia Educativa assentam-se na
perspectiva de formagdo como uma atividade do sujeito e como processo que nao
se limita as situacdes educativas propriamente ditas. Como ressalta Anténio Novoa
(2010), a formacdo do adulto € processo permanente, que se realiza atravées de
experiéncias, dos contextos e dos acontecimentos que acompanham a sua
existéncia (NOVOA, 2010, p. 172). A mobilizacdo da abordagem biografica no

terreno da formacdo do adulto tem como um de seus principais representantes

2 A abordagem biografica no campo da formagdo tem se constituido no terreno da Educacgédo de
Adultos. A obra, Vidas das histérias de vida, publicada por Gaston Pineau em 1980, marca o inicio da
mobilizac&o sistematica do método (auto) biogréafico na formacg&o de adultos (NOVOA, 2010, p. 167).
Situada no campo da formacao de adultos, trata-se de uma abordagem mobilizada para a avaliacéo
do sujeito em formacdo, a partir da investigacdo dos diferentes componentes de uma situagéo
educativa sobre os seus processos de formacéo. Inserida nesse contexto, a abordagem biogréafica
incide sobre a interrogacdo do sujeito em formacdo acerca de seu contexto de vida pessoal,
profissional e social, constituindo-se, neste terreno, como uma avaliagdo formadora (DOMINICE,
2010).
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Gaston Pineau, autor que parte da perspectiva segundo a qual a formagédo seria
uma “acgéo vital de construcéo de si proprio” (PINEAU, 1983 apud MOITA, 1995).

Partindo dessa chave de leitura, depreende-se que, conforme destacado por
Maria da Concei¢do Moita, “compreender como cada pessoa se formou € encontrar
as relacoes entre as pluralidades que atravessam a vida” (MOITA, 1995, p. 114),
uma vez que o processo de formacao € concebido como um processo dinamico, que
nao se encerra, envolvendo “troca, experiéncia, interacdes sociais, aprendizagens,
um sem fim de relagcées” (MOITA, 1995, p.115). Em didlogo com Pierre Dominicé, a
autora analisa o processo de formagao como um “desenrolar complexo, um conjunto
em movimento”, enfatizando, nesse sentido, a importancia de se observar no
“percurso de formacao” a maneira pela qual cada individuo se forma, a partir de um
modo “singular”, construindo sua “identidade”, ao reagir e interagir com diferentes
contextos.

Em suas reflexbes sobre os processos de formacdo, ancorados na
perspectiva da abordagem biogréafica, interessa mais especificamente a Moita
chamar a atencéo para a reflexdo acerca da “identidade profissional”, que, segundo
a autora, deve ser compreendida como uma dimensdo construida em uma longa
duracédo, que se molda ndo apenas a partir “do enquadramento interprofissional,
mas também com o contributo das interacdes que se vao estabelecendo entre o
universo profissional e outros universos socioculturais” (MOITA, 1995, p. 116). A
identidade profissional, conforme destacado por Antonio Novoa, “ndo € um dado
adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto”, conformando-se, antes, como
“um lugar de lutas e de conflitos”, isto €, “um espaco de constru¢do de maneiras de
ser e de estar na profissdo” (NOVOA, 1995, p. 16). Em torno das reflexdes
relacionadas a identidade profissional, importa mais especificamente a Moita
destacar as interrelagdes existentes entre 0 processo de formacao profissional e o
processo mais amplo de formacdo pessoal, ou dito em seus proprios termos,
analisar “o ‘papel’ da profissédo ‘na vida’ e o ‘papel da vida' na profissao” (MOITA,
1995, p. 116).

Ancorada numa “nova epistemologia da formacdo” (NOVOA, 2010, p. 165),
calcada na critica & nogdo de “formacdo desenvolvimentista” (NOVOA, 2010, p.
165), a abordagem biografica concebe a formacédo ndo apenas como espaco-tempo
de desenvolvimento futuro, mas, sobretudo, como uma atividade de reflexividade

critica, em que, ao adulto, € facultada a possibilidade de pensar-se na acéo.



58

Enquanto atividade do sujeito, a formacgao pressuporia um trabalho de reflexdo, em
gue o adulto refletiria sobre os seus percursos de vida, uma atividade que envolveria
sua autoformacéao.

Nessa perspectiva, a formacdo envolveria uma atividade singular de
integracdo da experiéncia vivida pelo sujeito. Na esteira da concepcao de formacao
evocada nas linhas acima, Marie-Chrsitine Josso (2010) realca a dimensao da
integracdo como elemento central nos processos de formacao do sujeito, realcando
gue “formamo-nos quando integramos na nossa consciéncia e nas nossas
atividades, aprendizagens, descobertas e significados efetuados de maneira fortuita
ou organizada, em qualquer espaco social, na intimidade com nés préprios ou com a
natureza” (JOSSO, 2010, p. 71). Nessa direcdo, buscando o dialogo com Delory,
formar-se € processo de atribuicdo de sentido, de significacdo de experiéncias
vividas e de sua integracdo enquanto experiéncias elaboradas singulares. Trata-se,
portanto, de uma atividade biogréfica incessante.

No campo das investigacbes educacionais, a abordagem biografica tem
aberto multiplas possibilidades de pesquisa acerca das trajetorias e percursos de
formacdo de professores®®. Nesta seara de pesquisas, encontramos diferentes
designacdes e perspectivas teéricas e metodolégicas®®. Como destacado por Elizeu
Clementino de Souza, Maria da Conceicao Passeggi e Paula Perin Vicentini, a
pesquisa (auto) biografica abre caminhos para compreender de que maneira,

mediante processos de “biografizacdo”, “os individuos déo forma as suas

# Conforme destacado por Elizeu Clementino de Souza (2006), no campo da Educagéo, pelo menos
desde o inicio da década de 1990, diversas pesquisas vém procurando analisar as trajetorias e
percursos de formacdo de professores, em didlogo com a abordagem “biografico-narrativa”, com
enfoques privilegiando histérias de vida, autobiografias e narrativas de formacédo. O autor destaca,
especialmente, o trabalho desenvolvido em diferentes grupos de pesquisa, a exemplo do Grupo de
Estudo sobre Docéncia, Meméria e Género — Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo
(GEDOMGE/FEUSP), coordenado por Denice Barbara Catani, Maria Cecilia de Souza, Belmira
Oliveira Bueno e Cynthia Pereira de Sousa e do Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacédo e
Imaginario Social — Universidade Federal de Santa Maria (GEPIS/UFSM). Merece destaque também,
conforme destacado por Maria Helena Menna Barreto Abrah&o (2006), os trabalhos apresentados no
ambito dos Congressos Internacionais sobre Pesquisa (Auto-Biografica) — CIPAS, que, reunindo
pesquisadores pertencentes a diferentes grupos, redes de pesquisa e programas de pés-graduacao,
evidenciam uma pluralidade de olhares e perspectivas de apropriagdo do paradigma autobiogréfico
na investigacao educacional, a partir da mobilizagdo de enfoques metodolégicos distintos, a exemplo
da histéria oral, das memérias e das autobiografias. Para um balanco bibliografico recente em torno
da pesquisa (auto) biogréfica, tendo como base a sexta edicdo do CIPA, particularmente, os livros
ublicados na colecdo Artes de viver, narrar e guardar, ver: SOUZA; MIGNOT, 2016.

° Em artigo intitulado, “A arte de contar e trocar experiéncias: reflexdes teérico-metodoldgicas sobre
histéria de vida em formacdo”, Elizeu Clementino de Souza (2006) explora as linhas tedrico-
metodolégicas que ancoram a abordagem biografica no ambito da pesquisa e da formacéo.
Mobilizando a literatura estrangeira e brasileira sobre o tema, o autor aponta para a variedade de
enfoques e designacdes que envolvem esta abordagem de pesquisa.
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experiéncias e sentido ao que antes ndo tinha, como constréem a consciéncia
histérica de si e de suas aprendizagens nos territérios que habitam e sdo por eles
habitados” (SOUZA; PASSEGGI; VICENTINI, 2011, p. 371).

No escopo da presente pesquisa, apostamos que a abordagem biografica
torna-se caminho proficuo para a compreensdo da mobilizacdo de saberes por
Selva, Ernesta e Sandra. Na medida em que nossa preocupacao recai sobre a
mobilizacdo de saberes em seus contextos profissionais, a pesquisa se circunscreve
nas narrativas de si, tecidas em torno de suas trajetérias profissionais.

Para tanto, procuramos ancorar a investigacao aqui desenvolvida na pesquisa
narrativa®*, tomando como procedimento metodoldgico de pesquisa as “entrevistas
biograficas” (SOUZA, 2006, p. 24), que tomam a palavra do outro como fonte de
investigacdo. A pesquisa narrativa, conforme destacado por Antonio Bolivar, deve
ser compreendida como uma metodologia hermenéutica, concebida como “forma
legitima de construir conocimiento en la investigacion educativa y social”, se
configurando como um método de investigacdo qualitativo que possibilita
“conjuntamente dar significado y compreender las dimensiones cognitivas, afectivas
y de accion” (BOLIVAR, 2012, p. 32-33). Este tipo de abordagem metodolégica abre
caminhos renovados para a compreensao e a interpretacdo das vidas pessoais e
profissionais dos sujeitos, a partir das histérias que eles préprios narram,
convertendo-se como uma “perspectiva peculiar de investigacion” (BOLIVAR, 2012,
p. 33).

A pesquisa narrativa busca dar significado a experiéncia vivida e narrada
pelos sujeitos, conferindo, nesse sentido, relevancia central a “dimension discursiva
de la individualidade, a los modos como los humanos vivencian y dan significado al
‘mundo da vida’ mediante el lenguaje” (BOLIVAR, 2012, p. 33). A narrativa é
compreendida por Bolivar como “um modo en que los individuos dan sentido a si
mismos y al mundo” (BOLIVAR, 2012, p. 33), ordenando suas mdltiplas experiéncias
pessoais e profissionais em torno de uma trama, de um argumento, de um sentido,
assim como apropriando-se e conferindo significados particulares a estas mesmas

experiéncias. Nesse processo de “relatar la singularidad de una vida” (BOLIVAR,

¥ Ha diversas denominacdes para essa abordagem de investigacdo, como “pesquisa nharrativa” ou
“investigacdo narrativa”. A despeito das diferencas de nomenclatura, elas se referem a uma
abordagem que se centra nas narrativas ou nos relatos dos sujeitos, buscando caracterizar ou
compreender, a partir de prismas diversos, os fenbmenos da experiéncia humana (CONNELY;
CLANDININ, 1995).
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2012, p. 36), aqueles que narram refletem ndo somente sobre suas proprias
experiéncias particulares, mas também sobre a “colectividad social” da qual fazem
parte.

Apostamos que esse caminho metodolégico da pesquisa narrativa € proficuo
nao apenas para compreender as dinamicas envolvidas na producdo de saber a
partir de seus percursos singulares, como apostamos que, ao narrarem sobre suas
trajetérias profissionais na relacdo com o saber, acreditamos que Selva, Ernesta e
Sandra estdo significando os saberes. Partimos do pressuposto ancorado na ideia
de que, ao mobilizarem os saberes tacitos e experienciais e as aprendizagens
construidas ao longo de suas vidas, as narradoras ndo apenas estdo enumerando
os saberes aprendidos, ensinados e produzidos ao longo de suas trajetérias
profissionais, como estdo também operando com uma metarreflexdo do
conhecimento de si mesmas (SOUZA, 2006).

Nessa direcdo, apostamos em um dialogo com a pesquisa narrativa como
terreno que potencializa dois movimentos que se entrecruzam. De um lado, ela nos
permite compreender a singularidade que envolve a vida social e, mais
especificamente, a singularidade que atravessa o0 processo de producao de saberes,
localizando-o em um terreno intersubjetivo. De outro, a pesquisa narrativa abre
novas possibilidades para o entendimento da producdo de saberes como um
processo formativo amplo, a partir do qual o sujeito constrdi tanto sentidos de
conhecimento, quanto sentidos de si mesmo. Nesta perspectiva, a producédo de
saber passa a ser considerada como uma “escritura de vida”, nos termos de Delory,
gue se faz num terreno compartilhado, a saber, 0 campo da pesquisa em ensino de
historia.

Na proxima secdo buscaremos, em didlogo com as perspectivas tedricas
mobilizadas, centradas na abordagem biografica e na metodologia da pesquisa
narrativa, explorar de que maneira a pesquisa aqui proposta — ao centrar o olhar
sobre as trajetorias profissionais de Selva, Ernesta e Sandra — dialoga, a0 mesmo
tempo em que se diferencia, de investigacbes produzidas ao longo das ultimas
décadas dedicadas a compreensao dos saberes histéricos escolares no campo do

ensino de historia.

*kkkk
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Na secao anterior, buscamos apresentar as principais vertentes tedricas nas
guais a pesquisa aqui proposta busca se ancorar. Nosso intuito principal foi o de
destacar de que maneira a abordagem biografica se apresenta como uma
perspectiva teodrico-metodolégica que abre possibilidades renovadas para a
compreensdo das dindmicas envolvidas na produgcdo dos saberes histéricos
escolares para 0s anos iniciais, a partir do privilegiamento de um enfoque
direcionado as trajetorias profissionais dos atores-produtores destes saberes.
Apostamos que a abordagem biografica — ancorada na pesquisa narrativa — permite
lancar novos olhares sobre os saberes historicos escolares, 0s quais passam a ser
compreendidos em suas dimensdes intersubjetivas, temporais e singulares. Esta
abordagem permite, ainda, compreender os saberes tendo em vista os significados
gue os sujeitos os atribuem, a partir de seus lugares de enunciacao.

A abordagem que adotamos nesta Tese se diferencia de outros enfoques
privilegiados por pesquisas produzidas ao longo dos ultimos anos dedicadas a
compreensao dos saberes historicos escolares no campo do ensino de histéria, que
conferiram prioridade a um olhar mais centrado nas dimensfes macroestruturais,
deixando em segundo plano o agir social e os elementos constitutivos da acéo
(CHARTIER, 1991)*. A despeito de suas particularidades, tais analises localizam a
producdo dos saberes historicos escolares a partir de marcos politico-institucionais

% Além das pesquisas mais centradas nas dimensdes macroestruturais, localizamos algumas
abordagens que focalizam a producao de saberes histéricos escolares no campo da pesquisa em
ensino de histdria, a partir de dois outros enfoques, que vale a pena serem mencionados. O primeiro
deles integra pesquisas que, ao analisar os saberes historicos escolares produzidos no campo,
privilegiam vozes coletivas e institucionais, representadas pelos féruns académicos do campo, como
0 Simposio Nacional de Histéria da Anpuh, o Seminario Perspectivas do Ensino de Histéria e o
Encontro Nacional Pesquisadores do Ensino de Histéria. Nesse conjunto de pesquisas, encontramos
a tese, A histéria prescrita e disciplinada nos curriculos escolares: quem legitima esses saberes?
(MARTINS, 2000) e a tese, Memérias/identidades em relacdo ao ensino e formacao de professores
de historia: didlogos com féruns académicos nacionais (MESQUITA, 2008). O segundo grupo de
pesquisas integra producdes detidas a andlise dos saberes produzidos no campo da pesquisa em
ensino de histéria a partir do privilegiamento de teméticas especificas, como a abordagem do “tempo
histérico” (ALVARENGA, 2006), da “literatura” (SANTOS, 2009) e da “Educacédo de Jovens e Adultos”
(ROCHA, 2016). A despeito das particularidades dos temas e dos recortes de analise, tais pesquisas
investigam a producao de saberes no campo a partir da analise bibliografica de publicacdes inscritas
em livros, artigos de revistas e em Anais de féruns académicos do campo do ensino de histéria. A
pesquisa de Leide Alvarenga (2006) centra-se em uma analise das pesquisas do campo dedicadas
ao estudo e investigagdo da tematica do tempo histérico, a partir da mobilizacdo de producdes
diversas, como artigos em periodicos académicos e em Anais dos eventos do campo, bem como
dissertacdes e teses académicas. Ja a pesquisa de Ademar Santos (2009) investiga a abordagem da
literatura entre os anos de 1979 e 2007 em artigos académicos publicados nos anais dos féruns
académicos do campo, como o Simposio Nacional de Histéria da Anpuh, o Encontro Nacional
Perspectivas do Ensino de Histéria e 0 Encontro Nacional dos Pesquisadores do Ensino de Histéria.
Por fim, a pesquisa de Claudia Rocha (2016) detém-se a investigacdo da abordagem da temética da
Educacao de Jovens e Adultos a partir da analise nos Anais dos Simpésios Nacionais da Associacao
Nacional de Histéria da Anpuh.
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e/ou por momentos de producéo, a exemplo das abordagens de Ernesta Zamboni
(2000), Maria Margarida Dias de Oliveira e Aryana Lima Costa (2007) e Circe
Bittencourt (2011). Ainda que tais publicacbes contribuam no sentido de mapear o
campo do ensino de histéria, elas tém se demarcado, em grande medida, por uma
narrativa que situa a prépria configuracdo do campo e a producdo dos saberes
historicos escolares em uma hierarquia explicativa calcada em marcos que se
tornam categorias pré-fixadas a partir das quais sua producdo se constitui. Nessas
abordagens, o campo do ensino de histdria e 0s seus saberes sdo situados em uma
relacdo aberta, mas sujeita as demandas que se configuram fora dele e que o
orientam.

Embora reconhecamos que as publicacbes analisadas esbocem seus
esforcos de composicdo de um estado da arte em momentos distintos e a partir de
recortes diferenciados, o que buscamos salientar sdo as recorréncias de suas
estruturas explicativas, as quais afetam a narrativa construida em relacdo ao
desenvolvimento do campo e a producéao dos seus saberes. O primeiro aspecto que
nos chama a atencdo de imediato relaciona-se a delimitacdo de balizas que
orientam o desenvolvimento do campo. Tais balizas sdo estabelecidas a partir da
inter-relagdo entre marcos temporais e marcos politicos e/ou politicos-institucionais.
Estes se pautam em eventos e processos educacionais mais amplos, que,
vivenciados fora do campo e em momento anterior a sua constituicdo, nele
reverberariam diretamente.

Um dos marcos centrais apontados nessas produc¢des diz respeito aquele que
situa a “origem” e a “inauguracdo” do campo do ensino de historia. Em todos os
artigos analisados, as décadas de 1970 — mais precisamente seu final — e o inicio da
década de 1980 sao localizadas enquanto contextos temporais em que 0 ensino de

histéria “constitui-se como campo a ser analisado™?® (OLIVEIRA; COSTA, 2007, p.

BA despeito de alguns artigos localizarem a existéncia de producdes anteriores a década de 1970,
estas se apresentam enquanto esfor¢cos esparsos e pontuais. Ernesta Zamboni (2000/2001) localiza
“os primeiros trabalhos nacionais sobre o ensino de Histéria” nas décadas de 1930 e de 1940-50
(ZAMBONI, 2000/2001, p. 107). Como primeiro deles, pontua a produgdo de Jonathas Serrano. No
gue se refere as décadas de 1940 e 1950, situa as producdes da Revista de Histéria da USP, dando
destaque a publicacao de Emilia Viotti e Maria Amélia Domingues, assim como de Guy de Hollanda e
de Paulo Franca. J4 Margarida Oliveira e Aryana Costa (2007) localizam o ano de 1957 como marco
inaugural do ensino de histéria, data em que Emilia Viotti publica sua primeira producdo acerca do
ensino. E também no final da década de 1960, periodo demarcado como aquele em que o ensino de
histéria era visto “como area de formacédo, ndo como objeto de pesquisa” (OLIVEIRA; COSTA, 2007,
p. 147), que Margarida Oliveira e Aryana Costa localizam a producdo dos artigos “O ensino de



63

148). A experiéncia politico-institucional de redemocratizacdo do pais e o0s
processos relacionados aos embates e lutas vivenciados no plano educacional
desse contexto sdo apresentados enquanto demandas que, situadas externamente
e antecipadamente a configuracdo do campo do ensino de historia, teriam
impulsionado a sua constituicdo enquanto um territério de pesquisa.

Em seu mapeamento das tendéncias tematicas do campo do ensino de
historia, Ernesta Zamboni localiza a “abertura politica e a redemocratizacdo da
sociedade brasileira” como contexto politico favoravel a organizacdo de “novas
propostas curriculares em todos os Estados brasileiros”, o que teria possibilitado que
a pesquisa e a producéo do ensino de histéria adquirissem visibilidade (ZAMBONI,
2000/2001, p. 108). Ja Margarida Oliveira Dias e Aryana Costa sinalizam os
guestionamentos em torno da educacdo, acumulados no processo pré-
redemocratizacéo, bem como as modificacdes na relacéo
educacgéao/escola/sociedade, que se sucedem a esse movimento de criticas, como
fatores que teriam favorecido a constituicdo do ensino de histéria enquanto “campo a
ser analisado” (OLIVEIRA; COSTA, 2007, p. 148). Como se pode observar, sdo as
mudancgas vivenciadas no plano educacional mais amplo que teriam, segundo estas
autoras, demandado mudancas na academia. E dessa relagdo que se explicam a
criacdo de novos espacos institucionais, dentre 0s quais se situam a criagdo dos
laboratorios de ensino de histéria e a criacdo de eventos académicos voltados a
reflexdo em torno do ensino de histéria, tais como o Seminario Perspectivas do
Ensino de Histéria e o Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Historia
(OLIVEIRA; COSTA, 2007, p. 149).

Por seu turno, Circe Bittencourt (2011) analisa o desenvolvimento das
pesquisas dedicadas a tematica da historia do ensino de historia a partir de
“momentos de producé@o”. Assim como se observa nas andlises pontuadas acima, o
primeiro momento localiza-se na década de 1980. Também na mesma direcao,
Bittencourt salienta que as pesquisas acerca da tematica da historia do ensino de
historia sdo “criadas em meio aos debates sobre as reformas curriculares que,

entdo, ocorriam em Varios estados do pais”. Em sua andlise, esta nitida “a relacao

histéria no priméario e no ginasio” e “Introducdo aos Estudos Sociais”, ambos de autoria de Miriam
Moreira Leite.
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entre reformulacdes curriculares e as pesquisas sobre o ensino de Historia e, em
particular, sobre a histdria do ensino de Histéria” (BITTENCOURT, 2011, p. 85).

A autora prossegue em sua andlise, evocando dois marcos politicos-
institucionais que teriam definido as tendéncias de pesquisa do “segundo
momento™** da producdo do campo. Situa, primeiramente, a nova Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) a qual, “fundamentava uma estrutura legislativa com base na
pluralidade cultural da sociedade brasileira, proporcionando, dentre outras
transformacdes, um redimensionamento dos fundamentos do conhecimento
curricular” (BITTENCOURT, 2011, p. 91). Pontua, por fim, as Diretrizes Curriculares
(2003) para o ensino de Histdria e cultura afro-brasileira e africana, as quais teriam
se constituido na relacdo com as demandas de reconhecimento levadas a cabo
pelos movimentos sociais. Tais marcos legais tornam-se eixos explicativos centrais
na elucidacdo da entrada de tematicas relacionadas a histéria das populacdes
indigenas e afrodescendentes nas pesquisas relacionadas a histéria do ensino de
historia.

Além dos marcos politicos-institucionais, observamos a centralidade atribuida
as referéncias relacionadas a esfera da producdo académica, particularmente
aquelas advindas dos campos da Histéria e da Educacgdo. Suas diferentes
influéncias na producéo das pesquisas do campo do ensino de histéria ao longo de
seu percurso tornam-se eixos explicativos para a compreensdo da evolucdo do
campo do ensino de historia.

Importa ressaltar que as imbrica¢gBes entre os marcos politicos-institucionais e
as referéncias tedricas dos campos da Historia e da Educagédo se dao de maneira
distinta, variando de acordo com as referéncias temporais evocados pelas autoras.
Enguanto no contexto de “inauguracdo” do campo, 0s marcos politicos-institucionais
e a producdo académica se reforcam na explicagcdo da configuracdo do campo,
gquando as analises avancam para 0s periodos posteriores, essa relagdo se
esvaece. A partir do “segundo momento das producbes do campo”, as autoras
privilegiam uma andlise mais interna, pautada na relacdo com as esferas de
producéo académica.

A guisa de ilustracdo, ressaltamos uma das tematicas que as autoras

sinalizam nas producdes da década de 1980, que se refere a “historia do ensino de

% Na anélise de Circe Bittencourt (2011), o segundo momento corresponde ao periodo situado entre
0s anos de 1997 e 2009.
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histéria”. Embora a fagam de maneiras particulares, em linhas gerais, as autoras
relacionam as abordagens e enfoques dessa tematica nesse periodo com o contexto
mais amplo de critica a escola, a educacao e ao curriculo de Historia constituidos no
regime ditatorial. E esse momento que explicaria, em grande medida, o enfoque do
campo em uma abordagem situada na origem do ensino de histéria enquanto
disciplina e na analise de suas conexdes com a afirmacdo da identidade nacional e
de sua vinculagdo com projetos politicos de dominacdo. Nesse sentido, as
referéncias tedricas mobilizadas nessas pesquisas, explicariam e reforcariam a
tbnica e a preocupacéo colocada naquele momento. Como destacam Margarida de
Oliveira e Aryana Costa (2007), as pesquisas seriam demarcadas por “uma visao da
escola numa perspectiva reprodutivista”, a qual era vista como “0 espaco da
reproducdo da cultura, sistema e ideologia dominantes” e como “aparelho ideoldgico
de estado, segundo a formula althusseriana” (OLIVEIRA; COSTA 2007, p. 154).
Nessa perspectiva, estariam situadas as pesquisas acerca do livro didatico, o qual
era posicionado como “expressdo de uma histoéria oficial” (OLIVEIRA; COSTA 2007,
p. 151). As referéncias tedricas das pesquisas do campo nesse periodo
demarcariam esse tom de dendncia ao dominio da “ideologia dominante” nas
producdes escolares, a exemplo das obras Mentiras que parecem verdades (ECO;
BONZAI, 1980) e As belas mentiras (DEIRO, 1981).

Interessante destacar que as autoras situam duas producdes daquele
contexto — as teses de doutoramento de Circe Bittencourt (1993) e de Kazumi
Munakata (2003) — como excecbes a tendéncia das pesquisas verificadas nesse
periodo. Ao inseri-las no dominio da excepcionalidade, é possivel observar o refor¢co
a uma leitura do campo do ensino de histéria em uma perspectiva linear, que
compreende movimentos deslocados da “tendéncia” enquanto “escapes”. Na mesma
linha explicativa, Circe Bittencourt (2011) ressalta outras referéncias teéricas das
pesquisas em torno da histéria do ensino de histéria na década de 1980, destacando
autores como Marc Ferro, Francois Furet e Eric Hobsbawm. Trata-se de referéncias
que, no escopo de preocupacdes em torno da origem da constituicdo do ensino de
histéria, subsidiavam o entendimento de seu vinculo com projetos de afirmacéo da
identidade nacional.

A década de 1990, apontada como “segundo momento” da producdo,
apresenta-se como um divisor de aguas das pesquisas do campo. Nesse periodo,

as imbricagOes entre as esferas de producéo académica e a produgao do campo do
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ensino de histdria assumem centralidade explicativa. Esse momento passa a ser
compreendido como contexto de ampliagédo e de diversificacdo do campo. Além do
destaque atribuido ao crescimento dos Programas de Pds-Graduacédo em Educacéao,
0s quais teriam fomentado o crescimento das pesquisas do campo, € a incorporacao
de novos referenciais tedricos e metodologicos advindos dos campos da
historiografia e da Educacao que explica, em grande medida, a evolugdo do campo.

Como destaca Ernesta Zamboni, na década de 1990 verifica-se “a busca de
novos enfoques e paradigmas” (ZAMBONI, 2000/2001, p.106), o que ira demarcar a
ampliacdo das teméaticas e das abordagens do campo. A autora ressalta que “as
novas propostas tedrico-metodoldgicas, assentadas no cotidiano, na historia local e
nos lugares de memoaria [teriam] ampliado o campo da pesquisa/ensino em Histoéria”
(ZAMBONI, 2000/2001, p.109). Além das influéncias advindas da historiografia,
referéncias tedricas do campo da Educacado, tais quais André Chervel e Yves
Chevallard, também s&o sublinhados enquanto importantes marcos na ampliacao
gualitativa das tematicas de pesquisa. Por seu turno, Margarida Oliveira e Aryana
Costa (2007) localizam a “mudanca” dos enfoques das pesquisas no fortalecimento
dos Programas de Pdés-Graduagdo em Educacdo, o que teria possibilitado, dentre
outros aspectos, a ampliagdo das pesquisas, antes situadas na externalidade da
sala de aula, para a sua internalidade (OLIVEIRA; COSTA, 2007, p.155).

Na mesma direcdo sublinha Circe Bittencourt (2011), ao relacionar o
crescimento das pesquisas do campo com o crescimento dos Programas de Pos-
Graduacao. Esse movimento demarcaria a ampliagcdo ndo apenas quantitativa das
pesquisas, mas, sobretudo, em seus aspectos qualitativos. A ampliagcédo das fontes e
a focalizacdo das analises para além dos aspectos institucionais sdo apontadas
como uma das principais mudancas. Nesse terreno, as referéncias tedricas advindas
do campo da Educacdo ganhariam relevo, tais como Ivor Goodson e suas
formulac6es em torno da dimensao ativa do curriculo; Annie Bruter e Henri Moniot e
a focalizacdo em torno da especificidade da disciplina escolar; aspectos esses que
teriam redimensionado as pesquisas em torno do ensino de histoéria.

Ainda que sejam nitidas algumas diferencas nessas producdes dedicadas a
elaboracdo de um estado da arte do campo do ensino de historia, buscamos
ressaltar a conformacdo de hierarquias explicativas em seus argumentos, as quais
situam a configuracdo desse campo no plano da causalidade linear. Isso se torna

visivel na opcéo por uma narrativa demarcada por “tendéncias” e por “momentos de
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producdo”, a qual se fixa em parametros temporais e em contextos explicativos
externos ao campo, sejam aqueles localizados no ambito das politicas publicas e
das demandas sociais mais amplas, sejam aqueles circunscritos a esfera de
producdo académica. Essa é uma leitura que, a nosso ver, estabelece vetores
unidirecionais e fixa hierarquias que se tornam motores explicativos para a
configuragéo do campo.

Cabe ressaltar que ndo € nossa pretensao argumentar contra a veracidade e
a relevancia dessas experiéncias historicas, tampouco desconsiderar seus
atravessamentos no processo de configuracdo do campo do ensino de histéria. O
que buscamos chamar a atencéo € para os riscos de uma hierarquia explicativa que
toma os contextos mais amplos como motores geradores e propulsores de um
campo de producdo do saber, reforcando, assim, uma leitura linear de sua
constituicdo e que esvazia as interacdes e 0 agir social nas dinamicas da producéo
de saberes historicos escolares. Nesse sentido, consideramos que a presente
pesquisa avanca em relacdo a esse conjunto de interpretacdes, na medida em que
localiza o ator na relacdo com a producéo dos saberes historicos escolares.

Em nossa compreensdo, ao trazer a dimensdo humana que atravessa a
producdo do saber, abre-se, por um lado, a perspectiva de compreender este
processo como desvinculado de uma causalidade e de uma totalidade homogénea
e, por outro, vislumbra-se a possibilidade de revelar os aspectos mais diversificados
da experiéncia social. Como ressalta Jacques Revel, “o projeto é fazer aparecerem,
por trds da tendéncia geral mais visivel, as estratégias sociais desenvolvidas pelos
diferentes atores em funcdo de sua posicdo e de seus recursos respectivos,
individuais, familiares, de grupo, etc.” (REVEL, 1998, p. 22). Observa-se aqui que
nao se trata de um movimento de negacdo da dimensédo social que envolve a
producdo do saber, posto que as estratégias de acéo estdo correlacionadas com as
interacbes com o outro, com as disputas e com 0s jogos de poder, mas trata-se de
conferir maior centralidade aos sujeitos nas dinamicas interativas que atravessam a
producdo dos saberes historicos escolares.

O que se busca, portanto, nos termos colocados por Bolivar, é “articular lo
biogréafico singular en un marco de estrutura general” (BOLIVAR, 2012, p. 47), com
isso querendo dizer que o que pretendemos é conferir centralidade as trajetérias
individuais, valorizando as histérias de vida dos sujeitos, porém inscrevendo e

relacionando as narrativas (auto) biograficas destes mesmos sujeitos em um marco
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histdrico e social mais amplo do qual eles fazem parte, e que tem papel fundamental
para uma melhor compreensédo de suas vidas, trajetdrias e experiéncias individuais.
Uma vez que as histérias de uma vida estdo imersas em uma realidade historica e
social mais ampla, trata-se, nesta perspectiva, de conferir centralidade as narrativas
dos sujeitos, sem que isso implique em secundarizar a estrutura social na qual se
inscrevem.

Partindo de um dialogo com as perspectivas teorico-metodologicas acima
abordadas, buscaremos, a partir do proximo capitulo, analisar de forma mais
sistematica as dindmicas que atravessam a producdo de saberes histéricos
escolares para 0s anos iniciais por Selva, Ernesta e Sandra, colocando centralidade
na analise sobre suas trajetorias profissionais. No Capitulo 2, buscaremos uma
primeira aproximacao as autoras, com o intuito de melhor compreender os lugares
enunciativos a partir dos quais elas se apresentam profissionalmente. Para tanto,
privilegiaremos o olhar sobre as narrativas que elas constroem de si mesmas a partir

de seus Curriculos Lattes.
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CAPITULO 2

NARRATIVAS DE PROFESSORAS-PESQUISADORAS NAS LINHAS
DISCURSIVAS DO CURRICULO LATTES

Selva Guimaraes, Ernesta Zamboni e Sandra Regina Ferreira de Oliveira: trés
nomes proprios. GUIMARAES, Selva; ZAMBONI, Ernesta; OLIVEIRA, Sandra
Regina Ferreira de: trés nomes de autoras. Trés nomes que as vinculam a relagcéo
com o saber académico. Trés nomes que as remetem a um lugar enunciativo muito
particular: pesquisadoras do campo do ensino de histéria e produtoras de saberes
histdricos escolares vinculados aos anos iniciais. Trés nomes proprios que se
referem as suas producgdes, materializadas em seus textos, em suas obras.

Trés lugares enunciativos inscritos em seus Curriculos Lattes * |
compreendidos aqui como terrenos discursivos, a partir dos quais Selva Guimaraes,
Ernesta Zamboni e Sandra Regina Ferreira de Oliveira se apresentam na relagéao
com o saber. Foi a partir destes lugares enunciativos que procuramos tracar as
primeiras aproximacfes as autoras. Seus Curriculos Lattes se converteram,
portanto, como caminho metodolégico que pudesse, num primeiro momento, nos
fornecer pistas quanto as suas vincula¢cdes com a producdo de saberes no campo
do ensino de historia e, sobretudo, com a producdo relacionada aos saberes
historicos escolares para os anos iniciais.

Quando nos detivemos a uma aproximacao inicial ao Curriculo Lattes,
ficavam claramente evidenciadas as identidades profissionais de Selva Guimaraes,
Ernesta Zamboni e Sandra de Oliveira*® enquanto pesquisadoras vinculadas ao
campo do ensino de histéria. Estavam ali inscritas suas insercbes nessa

comunidade disciplinar, a partir de producbes e atuacbes em linhas de pesquisa

* Ao longo das (ltimas décadas, o Curriculo Lattes se converteu em uma quase extensdo da vida
dos pesquisadores brasileiros, sendo instrumento fundamental para sua identificacdo profissional,
para o registro de suas atividades institucionais, para a definicdo de suas areas de atuacéo e para a
apresentacéo de suas producdes académicas (artigos, capitulos de livros, livros, resumos e trabalhos
completos publicados em anais de congressos, apresentacdo de trabalhos, producdo técnica,
palestras, participacdo em eventos e congressos, orientagfes e supervisdes, participacdo em bancas
de trabalhos de conclusdo e em bancas de comissdes julgadoras). Os curriculos Lattes dos
pesquisadores de todo o pais ficam reunidos na Plataforma Lattes, gerida pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPQ) e se constituem como instrumentos obrigatérios da
vida académica, sendo utilizados para a realizacdo de concursos, de selecdes diversas e para a
operacionalizacdo de fomento por parte de agéncias federais e estaduais nas diversas areas de
ciéncia e tecnologia.

% Optamos por abreviar 0 nome da autora (utilizando o primeiro e o Ultimo nome) apenas para néo
sobrecarregar o fluxo do texto.
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vinculadas a tematicas identificadas com o ensino de histéria; seus protagonismos e
circulacdes em eventos académicos e em revistas legitimadas pelo campo; seus
vinculos e relagcbes de parcerias com membros dessa comunidade disciplinar, dentre
outros. A partir dessas mesmas pistas, estava claro que suas agendas de pesquisa
se configuravam na relacdo com o ensino de historia e 0s anos iniciais.

Em um segundo momento, buscamos aprofundar o olhar sobre suas
producdes ali inscritas, com a intencédo de investigar informacdes, pistas, indicios e
rastros, que possibilitassem uma analise e uma compreensdo mais complexa nao
apenas de suas producdes académicas e de suas trajetorias profissionais, mas de
suas redes, articulacdes e vinculagcbes com o0 ensino de histéria e com 0s anos
iniciais, com o intuito principal de perscrutar suas movimentacdes no processo de
fazer-se do campo do ensino de historia. Esta é a tarefa da qual nos propomos neste
Capitulo e que exploraremos nas linhas que se seguem. Cabe ressaltar, de
antemao, que a aproximacdo por nés empreendida em direcdo a analise dos
Curriculos Lattes ndo buscou esgotar todas as produgfes das autoras. O que nos
interessa mais particularmente € investigar suas producdes académicas e suas
atuacdes profissionais relacionadas ao universo dos anos iniciais.

Antes de caminharmos para as pistas apresentadas nos Curriculos Lattes,
consideramos pertinente salientar que a opcdo pela adocdo do Lattes enquanto
ferramenta de pesquisa requereu alguns cuidados de natureza metodoldgica, que se
relacionam ao reconhecimento de que estdvamos diante de um texto discursivo.
Nesse sentido, longe de toma-lo como documento de prova que pudesse apenas
explicitar os graus de relagcdo das autoras com aquele mundo social, partimos do
reconhecimento das intencionalidades nele inscritas e da sua condicdo de objeto de
enunciacdo. Nessa perspectiva, se, de um lado, reconhecemos sua poténcia
enquanto documento de analise, por outro, ndo podemos nos furtar do entendimento
de que estamos diante de um documento-monumento, na acepcado de Le Goff
(2003). Trata-se, a nosso ver, de um conceito proficuo, na medida em que ele
sublinha a dimensédo da parcialidade inscrita naqueles registros, bem como das
intencdes de perenizacdo que os atravessam.

A parcialidade é o elemento fundante do Curriculo Lattes, sendo visivel em
sua arquitetura, que instaura formas de ver o sujeito e formas a partir das quais este
mesmo sujeito se inscreve. Enquanto documento que organiza referéncias da vida

institucional e, sobretudo, académica dos sujeitos, o Lattes estabelece uma ordem
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de leitura da trajetoria profissional circunscrita aos canones académicos. Estas
referéncias, por sua vez, sdo organizadas a partir de uma estrutura compreensiva
que, em grande medida, descontextualiza a producdo dos sujeitos. Ao fazé-la,
segmenta experiéncias e desmembra trajetérias em funcédo de categorias artificiais
relacionadas aos espacos de producdo e as areas de atuacdo profissional.
Conforme ressaltam Fabio Silva e Johanna Smit (2009), o Lattes “segrega em partes
0 que em vida se realizou de forma articulada ou contextualizada” (SILVA; SMIT,
2009, p. 81).

Nessa direcdo, podemos afirmar que o Lattes cria, discursivamente, uma
trajetéria académica dos sujeitos. E o que se vé quando detemos a atencdo em sua
estrutura. Nela, a dindmica que atravessa a producdo do saber € silenciada. Os
conflitos, as disputas e as aliancas perdem centralidade, assim como sdo apagadas
as imprevisibilidades e os campos de possibilidades que demarcam trajetdrias de
vida e de formacéo do sujeito.

Contudo, se, de um lado, a inscricdo do sujeito se da a partir da ortodoxia
instituida pelo Lattes, por outro, € nesse mesmo terreno organizado e orientado, que
podemos perceber a poténcia do sujeito que ali se inscreve. Uma poténcia que se
expressa na mobilizacdo de estratégias discursivas, que se demarcam pelo dito e
pelo ndo dito, pela escolha em expor rastros de sua vida académica e profissional ou
de silencia-las, e pela estratégia narrativa de organizar aquelas experiéncias eleitas
para serem evidenciadas. Dessa forma, 0s sujeitos, em sua autoria, instituem,
discursivamente, uma narrativa de si e uma ordem de leitura sobre si mesmos
atraves do Lattes.

Nesse sentido, mais do que uma reunido e apresentacao de registros de vida,
0 Lattes enuncia representacdes da vida. Conforme salientamos, a inscricdo do
sujeito, em suas escolhas e eleigbes, assume papel central nesse processo de
construgcdo narrativa, 0 que nos convoca a olhar para esse movimento como uma
atitude biogréfica (DELORY, 2012). Trata-se de um conceito que traz em cena as
representacdes que o sujeito faz de si mesmo e de si na relagdo com o outro, neste
caso, no interior de uma comunidade de producdo de saber. Tais representacoes
envolvem uma dindmica em que o individuo organiza suas experiéncias em
esquemas temporais estruturados e finalizados, gerando, assim, sentidos e

inteligibilidade a si mesmo.
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Esse processo de organizacdo da experiéncia se estrutura segundo a logica
de uma razdo narrativa, que envolve operacdes mentais, comportamentais ou
verbais, que se expressam na oralidade ou na escrita. A narrativa escrita, como
aguela que se apresenta através do Curriculo Lattes, pode ser vislumbrada, assim,
como uma estratégia de organizacdo da experiéncia e de representacdo de si.

Ao representar-se através do registro escrito, 0 sujeito ndo apenas se
apresenta, mas se inscreve e se marca e, a0 marcar-se, fixa identidades sobre si
mesmo. Essa dinamica se liga ao processo do qual Le Goff nos chama a atencao,
gue tem a ver com o poder de perpetuagédo de recordacdes de um monumento (LE
GOFF, 2003, p. 526). E o que se vé quando localizamos o Lattes. Enquanto
documento escrito, registra aquelas representacdes dos sujeitos e, ao fazé-lo, as
perpetua. E, ao perpetuar representacoes, fixa identidades dos sujeitos narrados.

Importante ndo perder de vista a dinamicidade e provisoriedade desse
movimento de perpetuacéo de recordacdes e de fixagdo de identidades, na medida
em que estamos diante de um documento dindmico, que acompanha o movimento
constante e aberto da vida académica do individuo. Enquanto tal, o Lattes esta
sujeito a alteragBes, a novos registros e também a novos apagamentos. Nessa
direcdo, podemos dizer que o seu papel de perpetuacdo de recordacdo se da numa
relacdo aberta e proviséria, que acompanha a dindmica sempre movente de
representacao da vida profissional e de constituicdo de identidades.

Tendo a compreensdo de que estamos lidando com representacbes de
sujeitos, uma segunda ordem de desafios se apresenta, que se relaciona a
possibilidade de apropriacdo do Curriculo Lattes enquanto documento de pesquisa.
Algumas questbes passaram a nos desafiar. Diante dos constrangimentos impostos
pela estrutura narrativa do Lattes, seria possivel desvelar sua poténcia? Seria
possivel revelar os sujeitos ndo apenas nhaquilo que 0s evidenciava na sua
superficie, ou seja, ndo apenas a partir de suas condi¢cdes de pesquisadoras do
campo do ensino de historia cuja producdo se relaciona ao universo dos anos
iniciais? Seria possivel, a partir do Lattes, restituir Selva, Ernesta e Sandra em sua
multiplicidade? Seria possivel olhar para suas producdes a partir de movimentos
dindmicos, de deslizamentos, de encontros e de reencontros?

Para que essa tarefa se cumprisse, foi preciso restituir do Lattes a sua
condicdo de documento, ndo apenas pela tomada de consciéncia de suas

intencionalidades, mas, também, a partir de uma postura que buscasse desenvolver
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um exercicio de leitura capaz de ir além das evidéncias ali apresentadas.
Parafraseando as consideragdes de Le Goff a respeito dos monumentos, foi preciso
“comecar por desmontar, demolir esta montagem, desestruturar esta construcao e
analisar as condicdes de producdo dos documentos-monumentos” (LE GOFF, 2003,
p. 538).

Tal postura significou ler o Lattes a despeito daquilo que os olhos sé&o
induzidos a ler, buscando as dinamicas, os movimentos, os deslizamentos, aquilo
que escapa e que envolve a producdo de saber histérico. Foi preciso unir
fragmentos da vida provocados pelos imperativos do Lattes, a fim de perceber a
producdo em sua totalidade, ainda que proviséria e parcial.

Nesse sentido, interessa-nos nao apenas ir ao encontro das producdes que
se evidenciam diante de um registro inerte, mas sim perceber as dinamicas
envolvidas na configuragdo daquelas producgdes. Atrelado a isso, mais do que a
evidéncia de suas identidades de pesquisadoras do campo do ensino de histéria
cuja producéo se relaciona ao universo dos anos iniciais, interessa-nos compreender
0S processos, 0s movimentos e as dinamicas que atravessam a construcao de suas
identidades com o campo e que ainda envolvem seus processos de legitimacao
nessa comunidade disciplinar. Dessa forma, ndo € apenas o produto final de suas
producdes que importa analisar, mas 0s seus processos de constituicao.

Ao nos defrontarmos com o Lattes enquanto documento de pesquisa, nos
vimos diante de uma arquitetura em que a trajetéria dos sujeitos se divide em
produtos e em acbes, que sdo dispostos em espacos destinados ao registro de
producbes e ao registro de atuagbes profissionais. Esses dois espagos se
subdividem em multiplos campos, onde sdo dispostos e categorizados 0s registros
académicos dos sujeitos. Esses registros, por sua vez, se organizam naqueles
campos a partir da légica cronolégica.

Diante desse cenario e das possibilidades apresentadas, optamos por um
percurso que busca analisar as producdes e as atuacdes de Selva Guimaraes,
Ernesta Zamboni e Sandra de Oliveira, entrecruzando o olhar sobre a cronologia e
sobre os lugares de producgdo. Tendo definido o movimento de andlise, partimos
para o investimento de pesquisa no Lattes. O olhar mais detido aquela ferramenta, a
partir desse viés analitico, busca compreender as producdes inscritas no Lattes em
seus processos de construcdo, sem perder de vista os atravessamentos envolvidos

nessa dinamica.
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Nas linhas que se seguem, buscamos situar as trajetorias das autoras na
relacdo com o ensino de histdria a partir do que nos € narrado pelo curriculo Lattes.
Nessa tarefa, procuramos trazer em cena percursos, movimentacbes e
deslocamentos das autoras na producdo de saberes historicos na relacdo com os
anos iniciais, dentro dos limites que o Lattes nos oferece. Sobretudo, buscamos os
movimentos de encontros e de deslocamentos, a partir de um olhar ndo apenas para
0 que estad dado e explicitado de suas relacbes com o ensino de historia, mas,
sobretudo, a partir de rastros que possam revelar seus movimentos e suas relacdes

no e com o campo do ensino de historia.

2.1 Selva Guimarédes: a formacdo do professor pedagogo em diferentes

cenarios®’

Ao nos determos sobre a trajetoria de Selva Guimaraes, percebemos que sua
vinculagdo com o0 ensino de histdria se da a partir de uma relacdo profissional
longeva e diversificada no dominio da histéria ensinada. Quando focalizamos sua
formacdo académica, € possivel perceber um percurso que caminha da area dos
Estudos Sociais para a Histéria®. Assim que se gradua em Histdria, Selva
Guimaraes inicia a trajetdria profissional no ensino superior®®, quando percebemos a
construcdo de sua relagdo com o campo do ensino de histéria. A insercéo
profissional da autora na academia posiciona sua relacdo com o ensino de histéria e
com 0s anos iniciais a partir da docéncia na formagao inicial e continuada de
professores e a pesquisa académica no campo do ensino de histéria. No que se
refere as acdes no ambito da formacdao inicial de professores, é possivel perceber o
vinculo estreito da autora com a histéria ensinada e com o universo dos anos
iniciais, através de sua atuacdo docente na formacéo inicial em Pedagogia. Desde
seu ingresso como professora na Faculdade de Educacdo da UFU, mais
precisamente desde o ano de 1986, a autora ministra a disciplina Metodologia do
Ensino de Historia e Geografia para o curso de Pedagogia. Nessa direcdo, é

possivel observar a construcdo de uma relacdo longeva com o0s anos iniciais a partir

¥ GUIMARAES, Selva. Curriculo do sistema curriculo Lattes. [Brasilia]. Disponivel em:
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4768572T2. Acesso em: jan.2016.
% Sua trajetdria formativa se desenvolve, inicialmente, em Licenciatura Curta em Estudos Sociais’
realizada entre os anos de 1979 a 1982 pela Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e,
g)gosteriormente, em Histdria, entre os anos de 1982 e 1985, pela mesma instituicao.

Em 1986, Selva Guimaraes inicia sua carreira docente na Faculdade de Educacéo da UFU.



75

do vinculo com a formacgédo do professor pedagogo. Dessa relagdo, ressaltamos a
atuacdo da autora com o saber histérico escolar, o qual se configura na relagdo com
o saber geografico escolar.

As imbricacbes entre saber histérico e saber geografico atravessam a
producdo e a atuacdo académica de Selva, abarcando suas experiéncias em
diferentes espacos-tempos, como na docéncia na formagéo inicial; em sua atuacao
no ambito das politicas puablicas e em suas pesquisas. E possivel perceber
diferentes recorréncias, tonalidades e direcionamentos que sua reflexdo em torno do
saber histdrico escolar e do saber geografico escolar vai assumindo ao longo de sua
carreira. Tais diferencas e variagcdes parecem se relacionar com as mudancas em
suas agendas de pesquisa, bem como com os diferentes contextos em que suas
atuacOes se realizam ao longo de sua trajetoria.

No que concerne a relagdo da autora com a pesquisa no ensino de historia,
observamos que ela se configura e se fortalece a partir do entre-lugar entre a
docéncia na educacao superior e a formacado académica na pos-graduacao. Desde
Seu ingresso no ensino superior, observamos sua aproximacdo ao campo da
pesquisa em ensino de histéria. Ainda que pontuais, Selva Guimaraes apresenta
producbes que indicam sua circulacdo em eventos cientificos da area, bem como
sua insercdo em tematicas vinculadas ao ensino de histéria“’. Tais producdes
sinalizam para a conformacdo de uma reflexdo em torno de questbes que
gravitavam nos debates no campo do ensino de histéria naquele contexto, conforme
exploraremos no Capitulo 4. Nessas producbes, em particular, ressaltamos a
reflexdo da autora acerca das reformulagdes curriculares da disciplina histéria, tema
que ira se despontar como seu objeto de pesquisa na poés-graduacdo, como
veremos adiante. Interessante destacar a atencdo dada por Selva Guimardes ao
processo de reformulagéo do curriculo de Histéria no estado de Minas Gerais, como
exploraremos a frente.

Se, de um lado, tal producéo revela um dialogo da autora com questbes que
atravessavam os debates e as producfes do ensino de historia nhaquele contexto,

por outro lado, observamos seu esforco na composicao de uma reflexdo detida ao

% Sua circulagdo pode ser localizada pela publicacdo de resumos em Anais de eventos cientificos da
area. Em 1986, a autora publica um resumo intitulado, “A questdo do ensino de histéria no 1° e 2°
graus”, nos Anais do V Encontro Estadual de Histéria da ANPUH-MG; em 1987, publica o resumo
“Reforma Curricular de Histéria e Propostas de Programa Alternativo” nos Anais do VI Encontro
Estadual de Historia da ANPUH-MG e o resumo “A reformulacéo do Programa de Histdria do 1° grau
no estado de Minas Gerais”, nos Anais do XIV Simpésio Nacional da ANPUH.
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contexto educacional mineiro, em um momento em que as analises se
concentravam na realidade paulista. Como veremos adiante, Selva Guimaraes
investe em uma producédo detida ao contexto das politicas e das praticas educativas
em histéria de Minas Gerais. Ao longo de sua carreira, a autora ird atuar na
afirmacdo do campo do ensino de histéria em Minas Gerais, especificamente na
UFU, através de investimentos de pesquisa e de formacdo de quadros de
professores e de pesquisadores.

As producbes da autora em torno do curriculo perpassam, ainda, suas
atuacoes na esfera de producdo de saber ndo académica, ressaltando, em
particular, sua atuacdo no ambito da politica de formacao continuada de professores
e da politica curricular, em especial de Minas Gerais. Data da década de 1990 sua
atuacao na oferta de cursos de curta duracdo para professores das quatro primeiras
séries do ensino fundamental. Ao longo de toda a década de 1990, Selva Guimaraes
atua na oferta de cursos voltados aos professores, cujas tematicas se circunscrevem
ao ensino de Estudos Sociais e ao ensino de Historia e Geografia na “pré-escola” ou
nas quatro primeiras séeries do ensino fundamental. Depreendemos que esses
cursos integram as acdes de Selva Guimardes no plano da prescricdo curricular.
Como se pode observar nas narrativas apresentadas no Lattes, a autora participa,
em 1990, da elaboracdo das propostas curriculares de Histéria das cidades de
Uberlandia e do estado do Acre (este ultimo contemplando apenas os anos finais do
ensino fundamental) e, em 1995, na avaliacdo da proposta curricular de Uberaba.

Ao nos depararmos com um cenario em que o curriculo se torna questéo
central na producdo da autora nesse contexto, ndo apenas no plano da pesquisa
académica, como em sua atuacdo no ambito da prescricdo curricular, sentimo-nos
instigadas a refletir sobre os atravessamentos entre as producdes que se constituem
nessas diferentes esferas e em que medida tais imbrica¢cdes vao conformando os
repertérios de saberes da autora em torno do curriculo de histéria.

Retomando a relacdo de Selva Guimardes com a pesquisa no ensino de
historia, observamos que ela se aprofunda no contexto de desenvolvimento de sua
dissertacdo de Mestrado e de sua tese de Doutorado. A experiéncia de Selva
Guimaraes na pos-graduacdo se da como prolongamento e aprofundamento de um
vinculo ja constituido com o ensino de histéria, como vimos nas linhas acima. Sua

formacdo no Mestrado e no Doutorado se desenvolve pelo Programa de Pos-



77

Graduacdo em Histéria Social da Universidade de S&o Paulo (USP)*, a partir da
orientacdo de Marcos Silva, autor que tem uma trajetéria profissional intimamente
relacionada ao ensino de histéria, conforme exploraremos nos Capitulos 3 e 4.

Em linhas gerais, a dissertacdo de Mestrado de Selva Guimarées, intitulada,
Caminhos da Histéria Ensinada (S&o Paulo e Minas Gerais anos 70 e 80)* tem
como objeto de analise as propostas curriculares de Histéria dos estados de Sao
Paulo e de Minas Gerais, elaboradas na década de 1980 e se desenha no sentido
de investigar como a historia se configura nesses documentos. Quando nos detemos
sobre sua pesquisa de Doutorado, intitulada, Ser professor no Brasil: histdria oral e
de vida (FONSECA, 1997b)*3, percebemos uma virada de perspectiva teérica. Ainda
que Selva Guimaraes tenha mantido como horizonte de pesquisa a investigacdo da
producdo do saber histdrico, a autora se desloca de uma abordagem centrada no
Curriculo — a partir de uma analise das propostas curriculares de Histéria — para a
tematica da Formacao de Professores.

Esse deslocamento implica, ainda, uma mudanca de perspectiva. Se, até
entdo, o enfoque de suas pesquisas se detinha a externalidade dos processos
educativos, sua Tese de Doutorado parte para um plano de reflexdo que traz em
cena as relacbes que se ddo em sua internalidade. Os sujeitos e as praticas
educativas relacionadas aos processos de ensino-aprendizagem em histéria passam
a se constituir como eixos centrais de suas investidas tedricas e metodologicas.

Conforme se apresenta nos registros do Lattes, a Tese desenvolvida por
Selva Guimardes ndo apenas demarca uma virada tedrica, como parece perenizar
sua relacdo de pesquisa com a temética da formacgdo de professores, a partir de
uma abordagem centrada na constituicdo de saberes e das praticas de ensino e
aprendizagem em histéria. Quando nos detemos sobre suas producdes, observamos
essa mudanca de perspectiva. Se até meados da década de 1990 suas producdes
se voltavam as tematicas vinculadas a reformulacao curricular de Historia, a questéao
do livro didatico e as propostas alternativas para o ensino de historia (como

linguagens, tematica regional, temas sociais e ensino através de projetos de

L A autora realiza o curso de Mestrado em Histéria Social pela USP entre os anos de 1988 e 1991 e,
logo na sequéncia, em 1992, ingressa no curso de Doutorado em Histéria Social pela mesma
instituicdo. Sua pesquisa é concluida no ano de 1996. No Capitulo 4 exploraremos mais detidamente
as linhas argumentativas de ambas as pesquisas.

2 Sua dissertacéo é publicada em 1993 pela Editora Papirus. Ver: FONSECA, 1993b.

3 A obra é resultado de sua Tese de Doutorado, finalizada em 1991. O livro foi publicado em 1997
pela Editora Papirus.
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pesquisa)**; a partir do inicio dos anos 2000, suas producées passam a se voltar,
guase exclusivamente, para o tema da formacédo docente, dos saberes e das
praticas de ensino e aprendizagem em historia a partir da focalizacdo no professor.
Tal mudanca é nitida nos capitulos de livros e em livros organizados pela autora®.

Essa virada pode ser vista ja no contexto de seu ingresso no corpo docente
do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da UFU, que ocorre em 1997, assim
gue a autora finaliza sua Tese de Doutoramento. Ao ingressar no Programa, Selva
Guimaraes passa a integrar a Linha de Pesquisa Saberes e Praticas Educativas, a
gual se orienta por uma pluralidade de enfoques, de onde destacamos as relacdes
com investigacdes sobre curriculo, culturas, saberes e praticas educativas, formacéo
docente e cotidiano escolar.

Do interior da Linha Saberes e Praticas Educativas, a autora constitui o Grupo
de pesquisa GEPEGH — Grupo de Estudos e Pesquisa em Formacao Docente,
Saberes e Praticas de Ensino de Historia e Geografia, cujo ano de registro no
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq) é de 2000.
E importante salientar que a criagdo do GEPEGH sinaliza a demarcacdo e a
institucionalizacdo do campo da pesquisa em ensino de historia na UFU. A partir do
Grupo sao desenvolvidos projetos de pesquisa e produzidas dissertacdes e teses
vinculadas ao ensino de histéria, muitas das quais se orientam a partir de questbes
relacionadas ao contexto educativo de Minas Gerais. A inser¢cdo da pesquisa em
ensino de historia na UFU é nitida quando verificamos suas circulacbes em espacos
de divulgacdo de conhecimento cientifico institucionalizados pela Faculdade de

Educacdo da UFU, como a Revista Ensino em Revista*® e 0 Seminario, O uno e o

* Das producdes da autora, ressaltamos aquelas relacionadas ao ensino de histéria nos anos iniciais,
a saber: “O Ensino de Historia e Geografia Nas Series Iniciais: A Tematica Regional’ (FONSECA,
1992); “llha das Flores: Luz, Critica e Acao Nas Aulas de Histéria e Geografia” (FONSECA, 1993a);
“Livros Didaticos de Estudos Sociais: Um Perfil da Producéo Brasileira” (FONSECA, 1994); “O Uso de
Diferentes Linguagens No Ensino de Historia e Geografia” (FONSECA, 1995); “Temas Sociais na
Escola Infantil: o Caso da Moradia” (FONSECA, 1996); “Ensinar Historia Através de Projetos de
Pesquisa” (FONSECA, 1997a); “Livro Didatico de Histéria e Geografia: abolir, complementar ou
diversificar?” (FONSECA, 1999).

5 Apenas para situar suas produgdes, indicamos aquelas produzidas até meados dos anos 2000, a
saber: “Saberes da experiéncia, histérias de vida e formacao docente” (FONSECA, 2002); “Saberes
da docéncia e praticas de ensino de Histéria” (FONSECA, 2005a); “Ensino de Histéria, formacao
docente e perspectiva multicultural: redimensionando o olhar” (FONSECA, 2005b); “Saberes e
praticas pedagdgicas na formacao inicial do professor para o ensino de Histéria” (FONSECA, 2005c);
“Aprender a contar a ouvir a viver: as narrativas como processo de formacéo” (FONSECA, 2006).

*® A Revista Ensino em Revista é um periddico da area da Educacgédo, criado no ano de 1992 no
ambito da Faculdade de Educacéo da UFU.
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diverso na educac&o escolar?’, o que demarca um espaco de legitimidade ao ensino
de historia na instituicdo e na regiéo.

Observamos, ainda, 0 movimento oposto, de insercdo das pesquisas
desenvolvidas no ambito do GEPEGH em espacos de producédo e de circulacdo do
campo reconhecidos pela comunidade disciplinar do ensino de histéria. Exemplos
dessa movimentacado podem ser notados na participacdo da autora na organizagao
de eventos académicos do campo, destacando-se a primeira edicdo do Encontro de
Professores e Pesquisadores em Ensino de Histéria®®, realizado na UFU no ano de
1993; bem como na circulagdo das pesquisas do Grupo em revistas e eventos
nacionais, como em edicfes das revistas Histéria & Ensino, Caderno CEDES,
Saeculum, Educacgédo e Pesquisa e Revista Brasileira de Historia. No que se refere
aos eventos, observamos a circulagcdo das producdes em edicdes do Seminario
Perspectivas do Ensino de Historia, Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino
de Histéria e do Simpésio Nacional de Histéria*®. Por fim, notamos o desenho de
uma rede de parcerias interinstitucional entre pesquisadores do campo do ensino de
historia vinculados as instituicdes mineiras, sendo mais recorrentes as parcerias com
Sonia Regina Miranda (UFJF) e Astrogildo Fernandes da Silva Janior (UFU).

O GEPEGH se constitui, ainda, como l6cus de producédo de saber ligado,
majoritariamente, ao ensino de histdria, como podemos observar nos projetos de
pesquisa desenvolvidos sob a coordenacdo da autora®. A despeito de suas
especificidades, tais projetos se caracterizam pela relacdo com a formacao docente,
0s saberes e as préaticas de ensino de histéria. O Grupo de pesquisa se constitui,
ainda, como espaco formativo na pos-graduacéo. De suas atividades resultam vérias

*" 0 Seminario foi criado no ano de 2000 e integra a Linha de Pesquisa Saberes e Praticas
Educativas, do Programa de P6s-Graduagdo em Educacao da UFU.

48 ApOs a sua terceira edicao, ocorrida em 1997, o evento muda a denominagdo para Encontro
Nacional de Pesquisadores do Ensino de Historia.

9 0 Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Histéria e o Seminario Perspectivas do
Ensino de Histéria sdo os dois principais féruns académicos do campo do ensino de histéria. No
Capitulo 4 os exploraremos mais detalhadamente.

*0 verificamos que os projetos de pesquisa desenvolvidos sob a coordenacdo de Selva Guimaraes se
fortalecem a partir do ano 2000, sendo todos eles voltados as investigacfes relacionadas a tematica
da formacdo docente, dos saberes e das praticas de ensino de histéria. Trata-se dos seguintes
projetos: “Formacdo docente, saberes e praticas de ensino de Histéria”; “A producdo académica
sobre professores: um estudo interinstitucional da Regido Centro-Oeste” e “Ensinar e aprender
Historia: as relacdes entre sujeitos, saberes e praticas como campo de formacédo e pesquisa”.
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pesquisas de Mestrado e de Doutorado, cujos objetos se inserem no escopo das
tematicas e abordagens do Grupo>*.

Ao localizar tais investigacbes e a trajetdria de seus respectivos
pesquisadores, foi possivel perceber vinculos diversos com a pesquisa. Alguns
deles sdo mais longevos e se localizam como desdobramento de projetos de
iniciagdo cientifica; outros se configuram como investigagdo pontual, que abarca
apenas a experiéncia de desenvolvimento da Dissertacdo ou da Tese. Chama-nos a
atencdo, ainda, o perfil dos orientandos. A grande maioria tem como formacéo
basica a Pedagogia e, em menor recorréncia, verificamos alunos graduados em
Histéria. Interessante destacar, ainda, o perfil profissional destes estudantes. No
contexto de elaboracdo de suas pesquisas, grande parte deles ja se encontrava
inserida na docéncia na educacdo basica — nas redes municipal ou estadual de
ensino — e no ensino superior — majoritariamente na rede privada. Tais
apontamentos sinalizam para o papel do Grupo na formacdo de professores,
sobretudo, de professores pedagogos de Minas Gerais.

O Grupo assume papel importante, ainda, na formacdo de quadros de
pesquisadores do ensino de historia, como se observam nas trajetorias de llka Miglio
Mesquita, Regina Célia Couto e Astrogildo Fernandes da Silva Junior. Os trés
autores foram orientandos de Selva Guimardes na pos-graduacao e suas pesquisas
resultam de investigacdes detidas as tematicas vinculadas ao escopo de pesquisa
do Grupo. Todos integraram projetos de pesquisa coordenados pela autora e foram
membros integrantes do GEPEGH no decorrer do desenvolvimento de suas
pesquisas na poés-graduacdo. E interessante destacar, a partir das narrativas
apresentadas em seus Lattes, que suas trajetorias tém se constituido no campo do
ensino de historia, sendo visiveis suas atuacées em cursos superiores de formacéo

de professores em Pedagogia e em Historia.

*! Buscamos no Lattes a relacdo dos membros integrantes dos projetos de pesquisa coordenados por
Selva Guimardes. A partir dos nomes encontrados, partimos para a investigacdo de possiveis
vinculos de orientagdo entre a autora e aqueles integrantes. Da andlise, encontramos as seguintes
producfes: Saberes da docéncia e praticas de ensino de Histéria nas séries iniciais do ensino
fundamental (MOURA, 2005); Saberes e praticas avaliativas no ensino de Histéria: o impacto dos
processos seletivos (PAIES e VESTIBULAR/UFU e do ENEM na avaliacdo da aprendizagem no
Ensino Médio (OLIVEIRA, 2006); Uma cancao inacabada: formacao de professores de Histéria - a
experiéncia da FEPAM(1970-2001) (RASSI, 2006); A construcdo do pensamento histérico e das
identidades juvenis: um estudo com jovens de 82 séries do ensino fundamental (MENDONGCA, 2008);
Os impactos do Projeto Veredas na formagdo docente, saberes e praticas de ensino de Histéria nos
anos/séries do ensino fundamental (ALVES, 2008); Formagéo, saberes e praticas de formadores de
professores: um estudo em cursos de Historia e Pedagogia (MACHADO, 2009) e O ensino de Historia
na formacao inicial dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental (ROCHA, 2014).
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No contexto de desenvolvimento de suas Dissertagcdes, sob a orientacédo de
Selva Guimardes, Mesquita e Couto ja se encontravam inseridas em instituicdes de
ensino superior e ja atuavam na formacao de professores de Histéria. Ao longo de
suas carreiras, as autoras vao aprofundando seus vinculos com a pesquisa e a
formacao em ensino de histéria. J& Silva Jr. constitui sua relagdo com a pesquisa em
ensino de histéria ao longo do desenvolvimento de suas pesquisas de Mestrado e de
Doutorado e, mais recentemente, a partir de seu ingresso no corpo docente do
Programa de Pos-Graduacdo em Educacao da UFU, na linha de pesquisa Saberes e
Praticas Educativas.

A consolidacdo dos investimentos de pesquisa da autora na formacdo de
professores, observamos, do mesmo modo, investimentos no campo da formacao
continuada. Conforme sinalizam as narrativas do Lattes, Selva Guimaraes atua no
projeto Pro-Formacdo *> e, posteriormente, no Projeto Veredas®, este dltimo
realizado pela Secretaria de Estado de Educacéo de Minas Gerais. No que se refere
a participacao da autora no projeto Pro-Formacéo, que se estende dos anos de 1999
a 2001, identificamos sua atuacdo na producdo de materiais instrucionais para
professores dos anos iniciais e em treinamentos ofertados nos estado de Mato
Grosso e Alagoas. J4 em relagdo ao Projeto Veredas, cuja participagdo ocorre entre
0s anos de 2002 e 2005, localizamos a atuacdo da autora na consultoria do
programa e na elaboracdo de materiais didaticos e guias de estudos para
professores cursistas dos anos iniciais.

Interessante destacar os atravessamentos de suas atuagdes no plano da
formacao continuada de professores sobre o mundo académico, particularmente
quando localizamos a producdo de pesquisas académicas detidas aquelas
experiéncias formativas. Das producfes, destacamos a dissertacdo de Mestrado
intitulada, Os impactos do Projeto Veredas na formacao docente, saberes e praticas

de ensino de Histdria nos anos/séries do ensino fundamental (ALVES, 2008),

*2 Trata-se de um Programa desenvolvido pela Secretaria de Educac¢éo a Distadncia SEED/MEC, em
parceria com os estados e municipios, voltado a habilitacdo de professores sem formacéao especifica,
gue lecionam nas quatro séries iniciais, classes de alfabetizagdo ou Educacao de Jovens e Adultos —
EJA das redes publicas de ensino. Disponivel em:
http://proformacao.proinfo.mec.gov.br/apresentacao.asp. Acesso em: 03/06/16.

*3 O Projeto Veredas configurou-se como um curso de Formac&o Superior de Professores, destinado
a formacéo inicial em nivel superior, em servico, na modalidade a distancia. O Curso foi implantado
em Minas Gerais e ofertado pela Secretaria Estadual de Educacao de Minas Gerais entre 0s anos de
2002 e 2005 em parceria com instituicdes de ensino superior e escolas publicas de Minas Gerais. A
UFU participou como uma das instituicdes formadoras desse projeto de formacéo (ALVES, 2008).
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desenvolvida sob a orientacdo de Selva Guimaraes. Transformados em publicagdes,
verificamos a circulagdo dos resultados parciais dessa pesquisa Nnos espacgos
académicos, como no VII Encontro de Pesquisa em Educacdo da Regido Centro-
Oeste, realizado no ano de 2006 e no VIII Encontro Nacional de Pesquisadores de
Ensino de Histéria, realizado em 2008. Como se pode depreender pelo titulo da
pesquisa, a experiéncia formativa vivenciada no contexto do Projeto Veredas passa
a compor o0 escopo de investigacbes da autora relacionada a constituicdo dos
saberes e das praticas dos professores envolvidos naquele projeto de formacéao.

Selva Guimaraes participa, ainda, de bancas de defesa de Mestrado e de
Doutorado relacionados as duas experiéncias formativas, a exemplo da banca de
Dissertacdo de Mestrado intitulada, As repercussdoes do Projeto Veredas na
formacado de professores do Municipio de Jodo Pinheiro (BENTO, 2009) e da banca
de defesa de Tese intitulada, Formacdo de professores em nivel médio na
modalidade a distancia: a experiéncia do Pré6-Formacdo (ANDRADE, 2009), ambas
defendidas pelo Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da Universidade de
Brasilia (UNB). Como se V&, a participacdo de Selva Guimaraes nas duas bancas
pode estar relacionada ao seu reconhecimento enquanto pesquisadora dedicada a
tematica da formacdo de professores pedagogos, como, ainda, & sua experiéncia
pessoal em ambas as politicas de formagé&o continuada. O que se evidencia, de toda
forma, é o movimento da producdo da autora, que se da nos deslizamentos entre as
esferas de producéo académica e ndo académica.

Notamos, ainda, o investimento de Selva na producao de livros destinados ao
professor dos anos iniciais em formacgéo inicial e continuada, como podemos
perceber a partir das obras, Didatica e Préatica do Ensino de Historia (FONSECA,
2003), Fazer e ensinar histéria: anos iniciais do ensino fundamental (FONSECA,
2009a) e Ensino fundamental: conteudos, metodologias e praticas (FONSECA,
2009b).

Conforme buscamos destacar, a trajetoria de Selva Guimaraes nos apresenta
percursos intimamente relacionados ao universo dos anos iniciais e da pedagogia,
apresentando-se em suas atuacgdes na formacéao inicial e continuada de professores
em ensino de historia dos anos iniciais. Além disso, é possivel localizar os
investimentos da autora no que concerne a producdo de saber, expressos em suas
publicacdes e em suas atuacdes na pesquisa, atraves do GEPEGH. Neste caso, em

especial, nos chama a atencdo sua atuacdo na formacéo de pedagogos para a
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pesquisa, a partir do privilegiamento de investigacdes relacionadas ao ensino de
histéria.

Nessas relacdes com o saber, vinculado ao ensino e a pesquisa para 0S anos
iniciais, os atravessamentos com a docéncia e a pesquisa em ensino de histéria se
evidenciam. As narrativas do Lattes expressam sua inscricdo na comunidade
disciplinar vinculada a pesquisa em ensino de histéria, como se vé em suas
participacdes nos foruns nacionais do campo — destacando-se 0 seu protagonismo
na criagcdo do Encontro de Professores Pesquisadores de Ensino de Histéria —, sua
circulacdo em eventos e revistas do campo; as parcerias estabelecidas com
pesquisadores e instituiches de pesquisa cujas agendas se vinculam ao tema do
ensino de historia. Dessas relagdes, ressaltamos seus investimentos de pesquisa no
estado de Minas Gerais e, mais particularmente, sua atuacdo no fortalecimento da
pesquisa em ensino de histdria na UFU e nas instituicdes da regido, como se vé em
suas atuagbes formativas relacionadas as instituicdes escolares (através da
formacdo continuada ou da formacédo de professores dos anos iniciais para a
pesquisa) e as instituicbes de formacédo vinculadas ao magistério na rede publica de

ensino da regiéo.

2.2 Ernesta Zamboni: a construcao de repertérios de saberes para a crianga®

Ao nos determos sobre a andlise da trajetéria inscrita no Curriculo Lattes de
Ernesta Zamboni, observamos um percurso formativo de deslocamentos, que se
desenha, primariamente no campo da Histdria, especificamente a partir das
experiéncias formativas na graduacao e em sua primeira experiéncia de pesquisa na
pos-graduacdo. A autora gradua-se em Historia pela Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp) em 1961 e, ap0s um intervalo de sete anos, realiza o curso de
Mestrado, também no campo da Histéria®>.

No desenvolvimento de sua experiéncia formativa no Doutorado, que se
realiza entre os anos de 1988 e 1991, podemos observar 0 seu deslocamento da

pesquisa histérica stricto sensu para a pesquisa em ensino de histéria. Essa

* ZAMBONI, Ernesta. Curriculo do sistema curriculo Lattes. [Brasilia]. Disponivel em:
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4787886J6. Acesso em: jan.2016.
°° A autora desenvolve sua pesquisa de Mestrado pelo Programa de Pés-Graduagdo em Histéria da
USP entre os anos de 1969 e 1979. A tematica de sua dissertacao, intitulada, Processo de formacgéo
e organizacao da rede fundiaria da area de Ribeirdo Preto (1874 a 1900): uma contribuicdo ao estudo
de estrutura agraria (ZAMBONI,1979), vincula-se a objetos da pesquisa historica stricto sensu.
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movimentagado ocorre tanto no que se refere ao seu vinculo institucional, que se da
no interior de um programa de Pés-Graduacdo em Educacéo®, quanto em relacédo
ao objeto de sua pesquisa®’. Sua Tese se desenvolve sob a orientacdo de Elza
Nadai, autora que assume protagonismo nas pesquisas e nos debates que se
desenhavam naquele contexto em torno do ensino de histdria, conforme
exploraremos nos Capitulos 3 e 4.

Das pistas apresentadas no Lattes, € possivel afirmar que a experiéncia
formativa no Doutorado estreita as relagcdes da autora com a pesquisa em ensino de
histéria, na medida em que sua vinculagdo com o ensino de historia j& teria se dado
anteriormente, no contexto de seu ingresso profissional no ensino superior. Ernesta
Zamboni inicia sua trajetéria como professora da Faculdade de Educacdo da
Unicamp no ano de 1982, alguns anos antes da realizacdo de sua pesquisa de
Doutorado. Nesse periodo de ingresso a docéncia no ensino superior, é possivel
observar a aproximagdo da autora ao objeto do ensino de histéria a partir de
algumas pistas sinalizadas em suas producfes académicas.

Sobre esse momento, cabe salientar alguns siléncios apresentados na
narrativa do Lattes, sobretudo no que se refere as suas producdes anteriores a
experiéncia formativa no Doutorado. Se, a partir do Lattes, € possivel observar que
seu ingresso profissional na Faculdade de Educacdo da Unicamp se d4 em 1982,
por outro lado, ndo € possivel compreender como se configura a relacado da autora
com o ensino de histéria no ambito da formacéao inicial de professores, posto que os
registros sobre a docéncia na graduagdo contemplam apenas as atividades
desenvolvidas a partir de meados da década de 1990, quando Ernesta Zamboni ja
teria finalizado o Doutorado®®.

As pistas fornecidas pelo Lattes sinalizam uma relag&o inicial com o ensino,
mais especificamente com a disciplina Estudos Sociais, a partir de sua inser¢cao no
Departamento de Metodologia de Ensino da Faculdade de Educagdao da Unicamp.

% A autora desenvolve sua pesquisa de Doutorado pelo Programa de Pés-Graduagao em Educacao
da Unicamp, na area de concentracao Metodologia de Ensino.

°" Sua Tese intitulada, Histéria, que Histéria é essa? Uma andlise dos livros paradidaticos em Histéria,
(ZAMBONI, 1991) apresenta estreita relagdo com objetos e questdes postas pelo campo do ensino
de histéria naquele contexto, que se relaciona, de um lado, ao movimento de critica ao “carater
ideoldgico” do livro didatico e da qualidade de seus contetdos e, de outro, ao contexto de renovacéo
daqueles materiais.

*®Encontram-se registradas no Lattes apenas disciplinas ministradas na graduacédo a partir do ano de
1994. Com base em suas nomenclaturas, é possivel perceber seus vinculos com a histéria ensinada,
como se vé nas disciplinas: Didatica Aplicada ao Ensino de Histdria; Pratica de Ensino de Histéria e
Estagio Supervisionado | e II; O saber histérico e geografico e suas dimensdes educacionais.
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Tal relacdo, apresentada no Lattes, indica vinculos da autora com a docéncia no
curso de Pedagogia. Das produgbes da autora, sdo registrados dois livros,
publicados nos anos de 1986 e 1989, respectivamente. O primeiro deles, intitulado,
O ensino de estudos sociais no primeiro grau (ZAMBONI et al, 1986), é organizado
em parceria com Dulce Maria Pompéo de Camargo, Eloisa de Mattos Ho6fling e
Newton Cesar Balzan, também professores vinculados ao Departamento de
Metodologia de Ensino. E interessante observar que, a despeito de seus vinculos
com o ensino os identificarem, suas areas de atuacdo sao diversificadas. Enquanto
Balzan apresenta uma trajetoria voltada a atuagdo no campo dos Estudos Sociais e

1°°, Hofling dedica-se, prioritariamente ao ensino de sociologia®®. Ja

da Didética Gera
a atuacdo de Camargo se realiza no ensino de historia, geografia e sociologia,
através de sua atuacdo na area de Metodologia de Ensino de Estudos Sociais®. O
gue pretendemos ressaltar € que o envolvimento de Ernesta Zamboni com a
tematica dos Estudos Sociais parte de um debate que parece se constituir como
questdao maior, enfrentada pelo Departamento de Metodologia de Ensino da
Faculdade de Educacdo da Unicamp naquele contexto e que envolve,
especificamente, docentes cujos pertencimentos disciplinares se dao nas fronteiras
entre os saberes historico, geografico e socioldgico.

Ja o segundo livro, intitulado Que sabemos sobre o livro didatico (UNICAMP,
1989), parte de uma iniciativa do INEP, que se realiza em parceria com a Faculdade
de Educacdo da Unicamp. Buscava-se, com essa publicacdo, disponibilizar ao
professor, do entdo 1° e 2° graus, um catélogo que localizasse toda a producdo de
conhecimento acerca do livro didatico. A obra se organiza na apresentacdo de um
estado da arte da producéo do livro didatico das diversas areas de conhecimento e
Ernesta Zamboni participa mais diretamente da analise das producdes relacionadas
ao livro didatico de Estudos Sociais.

Com o intuito de investigar outras possiveis relagbes de Ernesta Zamboni
com dimensfes do ensino e, particularmente, com o ensino de histéria naquele
contexto, percorremos o Lattes de Camargo e Hofling, na medida em que ambas

sinalizavam uma relacdo de parceria com a autora que ia além da publicacdo do

* Sobre a area de atuacao profissional de Newton Balzan, consultar:
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4788891T9. Acesso em: 08/03/2017.
® Sobre a 4area de atuacdo profissional de Eloisa de Mattos Hofling, consultar:
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4763113H4. Acesso em: 08/03/2017.
61 Sobre a area de atuacao de Dulce Camargo, ver:
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4792676D3. Acesso em: 08/03/2017.
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livro O ensino de estudos sociais no primeiro grau. A partir da consulta ao curriculo
Lattes das autoras, foi possivel perceber outros vinculos entre elas.

No que se refere ao percurso de Camargo, observamos que a autora inicia
sua trajetoria docente na Faculdade de Educacédo da Unicamp, no mesmo ano de
ingresso de Ernesta Zamboni, em 1982. Ambas atuam em parceria em algumas
atividades académicas. A partir dos registros apresentados no Lattes de Camargo,
verificamos parcerias na producdo de artigos; na atuagdo conjunta enquanto
membros do colegiado do Caderno Cedes (no periodo compreendido entre 0s anos
de 2004 e 2007) e na participagdo em bancas de defesa de Mestrado e de
Doutorado®. Por fim, mas ndo menos importante, Ernesta Zamboni orienta a tese de
Doutoramento de Camargo, defendida no ano de 1992 pelo Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo da Unicamp®. No que se refere a Héfling, a autora
também apresenta uma trajetdria profissional na Faculdade de Educacdo da
Unicamp, que se inicia no ano de 1974. No que tange as suas relacdes com Ernesta
Zamboni, localizamos parcerias em bancas de defesa de Mestrado e de
Doutorado®,

Das parcerias entre as autoras chama-nos a atengcao o artigo, “A crianga,
novos tempos, novos espagos: a histdria e a geografia na escola”, publicado por
Ernesta Zamboni e Dulce Camargo em 1988 na Revista Em Aberto (ZAMBONI,
CAMARGO, 1988). Tal artigo nos chama a atencao, na medida em que aponta para
uma reflexdo de Ernesta Zamboni vinculada ao ensino de histéria e ao ensino de
geografia na relagdo com a crianca. Se essas pistas, apresentadas no Lattes de
Ernesta Zamboni, nos permitem inferir que a aproximacao da autora as tematicas e

objetos relativos ao ensino de histéria ocorre a partir de sua insercao profissional na

%2 Camargo participa na banca de defesa de Mestrado de Arnaldo Pinto Jdnior, com pesquisa
intitulada, A Invencdo da 'Manchester Paulista': embates culturais em Sorocaba (1903-1914) (PINTO
Jr, 2003) e na banca de qualificacdo de Sandra Regina Ferreira de Oliveira, intitulada, Tempos de
Histdria: tempo na escola e construcdo de nocao de tempo histérico em alunos da 3a. série do ensino
fundamental, no ano de 2004. Ambas as pesquisas sdo orientadas por Ernesta Zamboni.

% Tese intitulada, Mundos Entrecruzados. Projeto Inaja: uma experiéncia com professores leigos no
médio Araguaia - MT (1987-1990) (CAMARGO, 1992).

® Elofsa Hofling participa de Bancas de defesa de Dissertacdo de Mestrado de orientandos de
Ernesta Zamboni, a saber: A Constituicdo da proposta curricular de Histdria da CENP no periodo de
1986-1992: Confrontos e Conflitos (MARTINS, 1996); Reforma Curricular e o Ensino de Histéria nas
Escolas do Centro de Paula Souza (MACHADO, 2002), Da retérica a pratica: estudo da proposta de
historia em classes do Projeto Ensinar e Aprender - corre¢do de fluxo da SEE/SP (1999-2001)
(MELO, 2003). Participa, ainda, de bancas de defesa de Tese de Doutorado de orientandos de
Ernesta Zamboni, a saber: Do Civismo a Cidadania: Representa¢des imagéticas para o Ensino da
Brasilidade: 1969-1988 (CERRI, 1998) e Trajetorias e singularidades de professoras das séries
iniciais: conhecimentos sobre o tempo histérico (TUMA, 2005).
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formacdo de professores, no interior de um debate maior em torno dos Estudos
Sociais, por outro lado, observamos que sua experiéncia formativa no Doutorado
parece estreitar seus vinculos com o campo do ensino de historia. Tais vinculos se
aprofundam e parecem se fortalecer a partir de meados da década de 1990, quando
a autora ingressa no corpo docente do Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo
da Unicamp.

Nesse momento, sua agenda de pesquisa parece se fortalecer e a se
constituir na relacdo com tematicas e abordagens relacionadas a historia ensinada.
Podemos observar esse movimento em diversos ambitos de sua atuacao
profissional, como em suas atividades de ensino. Ernesta Zamboni atua na formacao
inicial de professores entre os anos de 1994 e 2002 e, nesse periodo, ministra
disciplinas vinculadas a historia ensinada, em especial aquelas relacionadas a
didatica e a pratica de ensino de histdria. Encontramos no Lattes o registro das
disciplinas, Didéatica Aplicada ao Ensino de Histéria e Préatica de Ensino de Historia e
Estagio Supervisionado | e Il. Ernesta Zamboni ministra, ainda, a disciplina O saber
historico e geografico e suas dimensdes educacionais. Ainda que ndao tenhamos
informagbes mais detalhadas quanto aos contornos dessa disciplina, podemos
inferir, pela sua nomenclatura, que ela sinaliza um afastamento do formato
disciplinar dos Estudos Sociais e se aproxima das especificidades disciplinares da
historia e da geografia em suas dimensdes escolarizadas.

Paralelamente a sua relacdo com a historia ensinada na formacéao inicial de
professores, localizamos tais vinculos em suas pesquisas académicas, que se
apresentam nas disciplinas ministradas pela autora, bem como nos projetos e
grupos de pesquisa sob a sua coordenacdo. Ao longo de seu percurso na pos-
graduacédo, Ernesta Zamboni ministra as disciplinas Ensino de Histéria na Atualidade
e Memodria, Historia e Educacgéo: Referenciais Tedrico-Metodolégicos.

No que se refere & constituicdo das relagdes de suas agendas de pesquisa
com o ensino de historia, ressaltamos o papel do Grupo de Pesquisa Memoria,
Histéria e Educac&o®. Conforme veremos a frente, o Grupo se configura como lécus
a partir do qual projetos de pesquisa relacionados aos objetos e tematicas do ensino
de histéria sdo desenvolvidos. Configura-se, ainda, como espaco formativo de

® Também identificado por MEMORIA, o Grupo de pesquisa foi criado em 1996, sendo registrado no
Diret6rio do CNPq no ano 2000. O Grupo vincula-se ao Programa de Pds-Graduagcdo em Educacao
da Unicamp.
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professores e de pesquisadores, que se inserem na comunidade disciplinar do
campo do ensino de histéria, sobretudo a partir de suas relacdes com a reflexdo
acerca do ensino e da aprendizagem em histéria nos anos iniciais. Do Grupo
Memoria emergem pesquisas detidas a relacdo entre memoria, ensino de historia e
processos de ensino-aprendizagem nos anos iniciais; bem como pesquisas que se
desenvolvem a partir da relacdo entre memaria, ensino de historia e formacédo de
professores dos anos iniciais®®. O Grupo Memdria se constitui, ainda, como espaco
de producédo e de circulacdo de saber. Dele emergem eventos, como Seminarios,
Encontros, Palestras; projetos de extensdo universitaria; pesquisas de Mestrado e
de Doutorado e producdes bibliograficas®’.

Quando focalizamos os projetos de pesquisa coordenados pela autora, ficam
evidentes os seus vinculos estreitos com objetos e questdes do dominio da histoéria
ensinada®. A partir de um olhar sobre tais projetos, é possivel perceber alguns
deslocamentos em suas agendas de pesquisa ao longo do tempo, bem como
movimentos de demarcacdo de abordagens e de linhas tedricas que parecem se

perenizar e delinear suas produc¢des no campo do ensino de historia. Percebemos,

® Das pesquisas — particularmente Dissertacdes de Mestrado e Teses de Doutorado — desenvolvidas
no interior do Grupo Memoéria e sob a orientacdo de Ernesta Zamboni, ressaltamos aquelas que se
relacionam ao ensino de histéria e ao universo dos anos iniciais, a saber: MIRANDA, 2004; TUMA,
2005; OLIVEIRA, 2006 e FRANCO, 2009.

" Emergem do Grupo diversas publicacdes, que se dedicam as tematicas caras de suas pesquisas,
como os temas da temporalidade e da meméria, nas suas relagdes com 0 ensino e a aprendizagem
em historia. Destacam-se as obras: Quanto tempo o tempo tem! (ZAMBONI; DE ROSSI, 2003);
Digressfes sobre o ensino de histéria: memoria, histéria oral e razdo histéria (ZAMBONI, 2007);
Memérias e historias da escola (ZAMBONI, 2008) e Peabiru - um caminho, muitas trilhas, (ZAMBONI,
et al, 2014). Do conjunto das producdes presentes nestas obras, ressaltamos aquelas que se
dedicam ao ensino de historia nos anos iniciais. Sdo elas: “O tempo, a crian¢a e o ensino de Histéria”
(OLIVEIRA, 2003); “Reflexdes sobre a compreensdo (e incompreensfes) do tempo na escola”
(MIRANDA, 2003); “Tempo disciplinar escolar: representacfes de professoras” (TUMA, 2003); “Na
esteira da Razdo Histoérica: olhares e dialogos com a obra de Jorn Risen” (MIRANDA, LUCINI,
OLIVEIRA, 2007); “A meméria e o Ensino de Histéria hoje: um desafio nos deslizamentos de
sentidos” (FRANCO; VENERA, 2007); “Potencialidades da histéria oral e da meméria para o didlogo
com professores e professoras em suas singularidades” (CHIOZZINI; MESQUITA; TUMA, 2007);
“Tempo histérico: conhecimentos e trajetérias de vida de professoras das séries iniciais” (ZAMBONI,
TUMA 2008); “Estudo do municipio nas séries iniciais: refletindo sobre as relacdes entre historia local,
historia do local e teoria dos circulos concéntricos” (ZAMBONI; OLIVEIRA, 2008).

% De acordo com os registros apresentados no Lattes, Ernesta coordena projetos de pesquisa desde
finais da década de 1990. Trata-se dos seguintes projetos: Contando Histérias (desenvolvido entre os
anos de 1999 e 2002); Producao do conhecimento histérico no ensino fundamental (desenvolvido
entre 1999 e 2007); Curriculos e disciplinas escolares: Historia, Temas e Abordagens (desenvolvido
nos anos de 2000 e 2001); Educacéo, cultura e politica na América Latina: uma viséo histérico social
(desenvolvido entre 2004 e 2012); Peabiru: Cultura Contemporénea e o Ensino de Histéria (a primeira
fase desenvolvida entre os anos de 2008 e 2011 e a segunda fase entre os anos de 2011 e 2013).
Zamboni participa, ainda, como integrante de projeto de pesquisa coordenado por Sandra Regina
Ferreira de Oliveira, que fora sua orientanda no contexto de desenvolvimento de sua pesquisa de
doutoramento. A pesquisa, desenvolvida entre os anos de 2010 e 2013, intitula-se Historias de
sucesso pedagodgico: outros olhares para o ensino e aprendizagem da histéria na escola.
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ainda, movimentos de mudancas no que tange as abordagens de seus projetos de
pesquisa. Esses projetos parecem caminhar de uma linha inicial mais propositiva®®,
centrada na oferta de materiais “de qualidade” para as criancas; para perspectivas
mais analiticas, voltadas para a investigacdo das dinamicas formativas de sujeitos
na relagdo com o saber historico; bem como dos processos de ensino e
aprendizagem em histéria, por professores e alunos.

No que tange as dimensdes mais propositivas que atravessam as producdes
de Ernesta Zamboni, cabe ressaltar sua participacdo na elaboracdo de materiais
paradidaticos para criancas. O primeiro projeto, intitulado, Contando Historias, se
prop0s a elaborar livros de Histéria para criancas de sete a dez anos de idade e se
concretizou na publicacdo de varias obras de ampla circulacéo, que foram editadas
pela Editora da Unesp’. O segundo projeto, intitulado, Producdo do conhecimento
histérico no ensino fundamental, buscou analisar a producédo do saber historico, a
partir de conceitos considerados “fundamentais”, segundo se expressa no proprio
texto do Lattes, a saber: tempo, espaco, cultura e trabalho. A partir da analise
desses conceitos, pretendia-se desenvolver e criar linguagens, como o texto didatico
literario e outros tipos de representacdo. Embora ndo haja evidéncias precisas
quanto as articulagbes entre os dois projetos, € possivel inferir que ambos se inter-
relacionavam, tendo em vista as inten¢des que os atravessaram.

A partir desses projetos e das linhas que os demarcaram, é possivel sinalizar
0 investimento da autora na producédo de saber historico para a crianca, a partir da
mobilizacdo de conceitos historicos. Nessa direcdo, depreendemos que o
investimento da autora nos dominios do ensino de histéria para o publico infantil
esteve atrelada ao ensino de conceitos historicos.

Além daqueles projetos, localizamos, ainda, a atuacdo de Ernesta Zamboni
no ambito da producdo didatica escolar, através de sua participagdo na politica de
avaliagdo nacional do livro didatico e, posteriormente, na elaboracdo de livros
didaticos para as primeiras séries do ensino fundamental. Conforme se apresenta no
Lattes, a autora participa da primeira avaliagdo publica de livros didaticos das

“quatro primeiras séries” do ensino fundamental realizada pelo Programa Nacional

% Estamos nos referindo aos dois primeiros projetos de pesquisa registrados no Lattes — Contando
Historias e Producdo do conhecimento histérico no ensino fundamental. Tais projetos desembocaram
na publicacéo de livros para criancas, com abordagem de tematicas histéricas.
70 . . ~ . , . . ~ .

Os livros integraram a colec@o Nossa Historia e foram publicados pela Fundacdo Editora Unesp nos
anos 2000.



90

do Livro Didatico (PNLD)"*, em 1996. No que se refere a atuacdo de Ernesta
Zamboni na producdo didatica, destaca-se sua atuacdo na producdo de livros
didaticos de Geografia’® para as “quatro primeiras séries do ensino fundamental”,
segundo expressao apresentada no Lattes.

A atuacao de Ernesta Zamboni em esferas de produc¢ao de conhecimento nao
académicas se da, ainda, no plano das politicas publicas curriculares,
particularmente a partir de sua atuacédo na Secretaria Estadual de Educacéo de Sao
Paulo, quando a autora participa do processo de reformulacdo curricular
empreendida no ambito da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas
(CENP) na década de 1980"%. Ernesta Zamboni participa da equipe de elaboracéo
da segunda versédo da Proposta Curricular de Histéria, em parceria com os autores
Luiz Koshiba, Katia Abud e Maria Helena Capelato, todos eles professores de
instituicbes de ensino superior de S&o Paulo’™. A segunda versdo é publicada em
1992, apds os amplos debates e criticas suscitadas com a publicagdo da primeira
versao da Proposta Curricular de Historia. Importa ressaltar que o0 movimento que
culminou na elaboracdo da segunda versdo esta atravessado por uma série de
criticas que advinham da imprensa e da comunidade académica, ainda que a partir
de justificativas diferenciadas’. A segunda versdo se configura, entdo, a partir de
mudancas significativas em relacao aquela versdo anterior, de 1989.

Além de sua insercéao no plano da elaboracao do curriculo, Ernesta Zamboni
participa de acdes relacionadas a formacéo continuada de professores do estado de
Sao Paulo, através da publicacdo de material encomendado pela Secretaria de
Estado da Educacdo de S&o Paulo. Um dos textos integra a colecdo Escola nas

férias: aprendendo sempre’®, elaborada pela Secretaria de Estado da Educacdo de

™0 Programa Nacional do Livro Didatico é uma politica publica de oferta de livros didaticos as
escolas publicas brasileiras, capitaneadas pelo Ministério da Educacéo. A criagcdo de um sistema de
avaliacdo dos livros didaticos no interior do Programa inicia-se em 1995. Sua instauracdo expressa
demandas advindas, em grande medida, da critica académica em torno da auséncia de qualidade do
livro didatico naquele contexto. Com a instauragcdo de uma politica de avaliagdo, os livros produzidos
pelo mercado editorial passaram por um processo de avaliagdo elaborado a partir de critérios
Ezl]blicos previamente estabelecidos.

Esses livros séo publicados entre os anos de 2000 e 2001 pela Editora Atual.
% No Capitulo 4 exploraremos melhor sua participagdo nesse processo de reformulagéo curricular.
™ Naquele contexto, os autores estavam vinculados as seguintes instituicdes de ensino superior:
Ernesta, a Unicamp; Katia Abud, a Unesp/Franca; Luiz Koshiba a Unesp/Araraquara e Maria Helena
Capelato, a USP.
> Sobre os debates gerados em torno da primeira versdo da Proposta Curricular de Histdria, ver
MARTINS (2000).
® Ernesta participa da elaboracéo da secdo de Ciéncias Humanas.
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Sao Paulo, através da CENP, como uma de suas ac¢des no interior das politicas de
capacitacéo do professor’’.

Importa salientar dessas experiéncias aquilo que elas evidenciam quanto a
dindmica que envolve a construcao dos seus repertérios de saberes histéricos para
a crianca e aquilo que elas podem sinalizar sobre os processos que atravessam a
construgcdo de sua identidade profissional no campo. Como vimos, a atuacao de
Ernesta Zamboni no terreno da producédo de saber historico para a crianca se
constroi a partir de movimentacdes entre as esferas de producdo de conhecimento
académica, que se vincula a sua atuacdo profissional no ensino superior, € nao
académica, que se concretiza a partir de suas inser¢cdes no ambito das politicas
publicas educacionais, relacionadas a avaliacao didatica, a formulagéo curricular e a
formacao continuada de professores.

Retomando os argumentos apontados nas linhas acima, relacionados aos
perfis de seus projetos de pesquisa, notamos que, a despeito das mudancgas
operadas e das variedades de enfoques, eles vao se desenhando em torno dos
temas da “temporalidade” e da “memodria” nas suas relacbes com o ensino de
histéria. Sendo assim, de suas reflexées constituidas no interior de seus projetos de
pesquisa, bem como a partir deles, é possivel localizar a presenca da tematica da
“temporalidade”, que se projeta como eixo reflexivo constante em suas producgdes.
Cabe destacar que a reflexdo em torno do tempo se constitui, primariamente, na
relacdo com os processos de ensino e aprendizagem da crianca e vai se tornando
nuclear nas pesquisas posteriores, que se voltam a investigacdo do professor dos
anos iniciais.

E possivel observar a centralidade do tempo enquanto categoria investigativa
das producdes da autora a partir das reflexdes constituidas no interior do Grupo de
pesquisa Memdéria. Chama-nos a atencdo, em especial, as pesquisas de Teses de
Doutorado, desenvolvidas por Sandra de Oliveira e Magda Madalena Tuma’®.

Localizamos, ainda, a presenca da temporalidade nas producdes do Grupo

Memoria a partir da obra coletiva, intitulada, Quanto tempo o tempo tem! (ZAMBONI;

70 livro integra as politicas de “atualizacdo do professor”, mobilizando aqui a expressédo daquele
contexto. Estava embutida nessa perspectiva, a oferta de materiais instrucionais, que apresentassem
“sugestdes concretas de atividades”, que pudessem “transformar e dinamizar a pratica docente” (Sao
Paulo, Secretaria de Estado de Educacéo, 2001:5).

® Magda Tuma e Sandra Oliveira foram orientandas de Ernesta no periodo de desenvolvimento de
suas pesquisas de Doutorado, que se realizaram entre os anos de 1999 e 2005 e entre 2001 e 2006,
respectivamente.
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DE ROSSI, 2003), uma producdo que esta intimamente relacionada aos
investimentos de pesquisa daquele Grupo de pesquisa. Do acumulo das reflexdes
empreendidas em torno da temporalidade, Ernesta Zamboni organiza, em 2001, no
ambito da Faculdade de Educacdo da Unicamp, o Seminario Multidisciplinar sobre
Educacao e Representagbes do Tempo, evento que se desdobra na publicagéo do
referido livro. A obra é composta por textos de autores que participaram daquele
evento, que se dedicou a reflexdo da temporalidade em suas diferentes dimensdes
formativas.

Os investimentos da autora em torno da tematica da temporalidade se
apresentam, ainda, em outras orientacbes de pesquisa de Mestrado, como se vé
nas dissertacfes intituladas, A representagcdo do tempo historico de alunos do
ensino médio: um olhar (BENTO, 2001) e O tempo historico na pesquisa sobre
ensino de histéria: um balanco historiografico (TURINI, 2006). Ainda que pontual,
localizamos a participacdo de Ernesta Zamboni em banca de defesa de Mestrado,
cuja tematica se relaciona & aprendizagem do tempo pela crianca’.

E possivel depreender que a temporalidade se constitui como um dos eixos
investigativos centrais do Grupo de pesquisa Memoria. O Grupo parece ter um papel
importante, ainda, no sentido de alcar o tema como eixo nuclear nas pesquisas do
campo do ensino de histdria relacionadas, sobretudo, ao universo da crianca, do
professor pedagogo e dos anos iniciais. E o que se pode depreender a partir dos
investimentos de pesquisa que emergem de investigadoras vinculadas ao Grupo,
como ocorre com Sandra de Oliveira e Magda Tuma. Observamos que o tempo
torna-se categoria central ndo apenas no contexto de desenvolvimento de suas
pesquisas de Mestrado e de Doutorado, como em suas agendas de pesquisa, que
se configuram ao longo de suas trajetorias académicas posteriores, que se realizam
a partir de suas inser¢des na pesquisa do campo do ensino de histéria.

A tematica da “memoria” se apresenta, ainda, como eixo conceitual
importante nas reflexdes da autora. O tema parece se constituir como substrato
conceitual das reflexbes de Ernesta Zamboni, que se localizam, sobretudo, no
ambito da pesquisa académica. E possivel identificar a emergéncia do tema em sua
agenda de pesquisa desde o contexto em que a autora ingressa no corpo docente

do Programa de Pos-Graduacdo em Educacao da Unicamp. A criacdo do Grupo de

" Estamos nos referindo a dissertacdo intitulada As crian¢as e o desenvolvimento da temporalidade
histérica (DUTRA, 2003), desenvolvida no Programa de P6s-Gradua¢do em Educacédo da UFMG.
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Pesquisa Memoria, que se da no ano de 1996, reflete a aproximagédo de Ernesta
Zamboni ao tema ja nesse contexto.

A partir dos rastros sinalizados pelo Lattes, podemos identificar algumas das
producdes que emergem das pesquisas do Grupo Memodéria. Dentre elas, destaca-se
a ja mencionada obra, Quanto tempo o tempo tem! (ZAMBONI, DE ROSSI, 2003). A
memoria se apresenta como categoria conceitual em grande parte dos capitulos ali
apresentados, sobretudo daqueles de autoria de pesquisadores vinculados ao Grupo
Memoria. Nessa obra, podemos observar que o tema da memoéria se localiza na
relacdo com a temporalidade e se apresenta como eixo compreensivo central na
reflexdo dos processos que atravessam o ensino e a aprendizagem em Histéria®.

A segunda obra que se destaca intitula-se DigressGes sobre o ensino de
histéria: memoaria, historia oral e razéo histérica (ZAMBONI, 2007). Os textos que o
integram fazem parte dos esforcos reflexivos do Grupo Meméria em torno do ensino
de histéria e trazem em cena as pesquisas individuais realizadas por autoras ligadas
ao Grupo a partir de seus vinculos de orientacdo com Ernesta Zamboni. Os
capitulos trazem a tona os contornos teoricos que orientam as reflexdes do Grupo e
as investigagfes individuais, evidenciando o estreito didlogo daquelas pesquisas
com uma literatura do campo da meméria® e com o campo da Didatica da
Hist6ria®. Das pesquisas apresentadas nessa obra, destacamos aquelas que se
relacionam ao universo dos anos iniciais, em particular a pesquisa realizada por
Sonia Regina Miranda, que se detém sobre a investigacdo da constituicdo de
saberes de professores dos anos iniciais em relagdo a historia; e a pesquisa
realizada por Sandra de Oliveira, que se debruca sobre a investigacdo da
aprendizagem em histéria pela crianca®.

Por fim, destacamos o liviro Memorias e historias da escola (ZAMBONI,
ROCHA; GALZERANI; MARTINS, DE ROSSI, 2008), uma obra que € também fruto
das pesquisas desenvolvidas no interior do Grupo Memdria. Partindo da mesma

% Ao longo do Capitulo 4 exploraremos a obra mais detidamente. Importa ressaltar a presenca de
publicacdes que tematizam a temporalidade a partir de questdes relacionadas ao universo dos anos
iniciais, conforme sinalizamos na nota de rodapé 31.

8 Dentre os referenciais apresentados, destacamos alguns dos autores citados na obra, como Walter
Benjamin, Andréas Huyssen, Maurice Halbawachs, Michael Pollak, Henry Rousso, Ecléa Bosi, Paul
Thompson e Verena Alberti.

8 Do campo da Didatica da Histéria, a maior referéncia se situa na obra de Jorn Risen, em especial
o livro Raz&o histérica: teoria da histéria. Os fundamentos da ciéncia histérica (RUSEN, 2001).

% Trata-se do capitulo “Na esteira da Raz&o Histérica: olhares e didlogos com a obra de Jorn Riisen”
(MIRANDA, LUCINI, OLIVEIRA, 2007).
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intencdo da obra anterior, esse livro buscou divulgar os diferentes trabalhos que
vinham sendo desenvolvidos no Grupo nhaquele contexto, destacando-se as
producdes que se detinham as tematicas relacionadas ao ensino de historia, a
formacao de professores, a relacdo entre histéria e memoria da escola e a histéria
dos projetos pedagogicos e do curriculo (ZAMBONI et al, 2008, p. 15). Das
pesquisas ali apresentadas, ressaltamos, também, aquelas que se relacionam ao
universo dos anos iniciais, como o0 capitulo intitulado, “Tempo histérico:
conhecimentos e trajetérias de vida de professoras das series iniciais” (ZAMBONI;
TUMA, 2008), e o capitulo, “O estudo do municipio nas séries iniciais: refletindo
sobre as relacdes entre historia local, histéria do local e a teoria dos circulos
concéntricos” (ZAMBONI; OLIVEIRA, 2008).

As pesquisas desenvolvidas no interior do Grupo Memaria originam Teses de
Doutorado orientadas por Ernesta Zamboni. Ainda que a partir de escopos analiticos
diversos e de recortes diferenciados, tais pesquisas tém como horizonte o ensino de
histéria nas suas imbricacdes com a memoria®. A presenca da tematica da memoéria
no ambito das pesquisas académicas pode ser vista, ainda, através da disciplina
ministrada por Ernesta Zamboni no Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da
Unicamp, intitulada, Memoéria, Histéria e Educacdo: Referenciais Tedrico-
Metodoldgicos, a qual é ofertada, ao menos, desde o ano de 2006, conforme
indicado no Lattes.

O tema da memoéria se apresenta, ainda, nos projetos de extensao
desenvolvidos pela autora, projetos esses que datam do ano de 1996. O primeiro
projeto, intitulado, Pesquisa em Parceria: Universidade Estadual de Campinas e
Escola Estadual Bardo Geraldo de Resende, desenvolve-se entre os anos de 1996 e
2000. Tal projeto tinha como uma de suas acdes a construcdo da memoria da
referida escola e a formacdo continuada dos professores de histéria vinculados
aquela instituicdo. O segundo projeto de extensdo, intitulado, Formacdo e
valorizacdo do professor de Historia das escolas municipais da Regidao Sul de Séo
Paulo, desenvolveu-se entre os anos de 2004 e 2011. A partir de uma orientagao
voltada a formacdo continuada de professores de histéria, esse projeto buscou
trabalhar com o saber historico escolar, enfocando as noc¢bes de identidade,

% Dentre essas producdes, ressaltamos a Tese intitulada, Sob o signo da memoria: o conhecimento
historico dos professores das séries iniciais, de autoria de Sonia Regina Miranda (MIRANDA, 2004),
cuja reflexdo se inscreve no universo dos anos iniciais.
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memoria, cultura. Cabe salientar que, apesar de ndo encontrarmos informagdes
mais detalhadas sobre esses projetos, consideramos se tratar de experiéncias
importantes, na medida em que elas sinalizam que a reflexdo de Ernesta Zamboni
em torno do tema da memoria se desloca da producédo estritamente académica e
passa a ocupar o espac¢o da formacdo continuada de professores. Além disso, tal
experiéncia evidencia a centralidade que a memdria vai ocupando enguanto
conceito nuclear na reflexdo acerca da histéria ensinada.

Se é possivel observar, a partir das producdes advindas do Grupo Memodria, a
demarcacdo de uma producdo centrada em questdes relativas a memoria e ao
ensino de histdria, bem como a tematica do tempo na relagdo com os processos de
ensino e aprendizagem em historia, quando nos detemos aos artigos publicados
pela autora nas revistas académicas, o cenario se diversifica. Os temas variam de
publicacdes voltadas ao plano das formula¢des curriculares em Historia, onde
podemos encontrar desde reflexdes detidas ao curriculo e as abordagens tedricas e
metodoldgicas do ensino de histéria; até reflexdes dedicadas as tematicas das
representacdes e aos usos sociais da Historia.

Os artigos publicados por Ernesta Zamboni circulam em revistas do campo da
Historia e do Ensino de Historia, tais como Revista Brasileira de Historia, Caderno
Cedes, Histéria & Ensino e Saeculum. As producdes da autora circulam, ainda, em
eventos da area, como em edi¢cdes do Encontro Nacional de Pesquisadores do
Ensino de Histéria, em edi¢cdes do Seminario Perspectivas do Ensino de Historia, do
Simpésio Nacional e Simpésio Regional de Histéria®. Além da circulacdo de suas
producbes nesses eventos, a autora assume protagonismo, ao se inserir na
organizacao de algumas edi¢cdes, ressaltando sua participacdo na organizacéao do |l
Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Histéria, realizado em

Campinas®®. Cabe ressaltar, ainda, a circulacdo da autora no campo a partir de suas

®Em seu Lattes, ha o registro de participacdo nos seguintes eventos: Ill, IV, VI, VI e VIII edi¢ces do
Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Histéria; VI, VI, VIII, IX e X edi¢des do Encontro
Nacional de Pesquisadores do Ensino de Histdria; XXI, XXIl e XXVI edi¢des do Simpoésio Nacional de
Historia e IX, X, XIV, XVI e XVII edicdes do Encontro Regional de Histéria, dois ultimos eventos
organizados pela ANPUH, em suas sec¢des nacional e regionais.

®Ernesta organiza os Anais da terceira edicdo do Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de
Historia, realizada em 1995, e participa da organizacdo de sua nona edicdo, em 2011. A autora
participa, ainda, da comissdo organizadora da sétima e da oitava edicbes do Encontro Nacional
Perspectivas do Ensino de Historia, realizadas em 2009 e 2012, respectivamente.
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participagdes como parecerista e como membro de conselhos editoriais de revistas
académicas do campo®’.

Por fim, localizamos a participacdo da autora em bancas de defesa de
Mestrado e de Doutorado desenvolvidas no campo, 0 que aponta para a sua
inser¢do e circulagdo no ambito da comunidade disciplinar do ensino de historia.
Ernesta Zamboni participa de bancas de Teses e de DissertacOes orientadas por
autores do campo, como Dulce Maria Pompéo Camargo, Heloisa Penteado, Sandra
de Oliveira, Sonia Miranda, Katia Abud, Lana Siman, Luis Fernando Cerri e Selva
Guimaraes. As tematicas das pesquisas vinculam-se, majoritariamente, ao tema da
formacao de professores, tanto na relagdo com curriculo, saberes e praticas; quanto
na relacdo com a memoéria e a constituicdo de saberes docentes. ldentificamos,
ainda, sua participacdo em bancas de pesquisas dedicadas a tematica do ensino de
histéria na relacdo com os processos de aprendizagem, a partir de abordagens que
focalizam as representacdes e a consciéncia historica. Enfoques detidos a juventude
e a recortes tematicos, como a América Latina, aparecem nesses trabalhos. Ainda
gue pontual, verificamos sua participacdo em banca dedicada a aprendizagem da
temporalidade pela crianca. A autora participa, ainda, de bancas de defesa de
autoria de pesquisadores que se projetaram no campo, como Kazumi Munakata,
Vera Lucia Sabongi de Rossi, Luis Fernando Cerri, Aléxia Padua, Magda Tuma, llka
Miglio e Carina Martins.

A partir da andlise das narrativas apresentadas no Lattes de Ernesta Zamboni
foi possivel depreender que sua relagcdo com o campo do ensino de historia se da a
partir de uma trajetéria de deslocamento da pesquisa historica stricto sensu para a
pesquisa em ensino de historia. A construcdo dessa relacdo esta atravessada por
experiéncias que a vinculam primariamente ao ensino, a partir de uma producéo
voltada a problematizacdo dos Estudos Sociais nas primeiras séries do entdo 1°
grau. Das pistas encontradas no Lattes, € possivel inferir que Ernesta Zamboni vai
compondo um repertorio de saberes historicos para as primeiras séries do 1° grau, a
partir de um processo de producédo de saber que ir4 atravessar toda a sua trajetoria

profissional, ainda que seus contornos assumam configuracdes diversas ao longo do

¥ No que se refere as publicagbes da autora, verificamos o registro de artigos na Revista Brasileira
de Histdria, revista vinculada a ANPUH. Além disso, Ernesta participa como membro do corpo
editorial da Saeculum - Revista de Histéria (entre os anos de 1997 e 1996). Atua, ainda, como
parecerista Ad Hoc da Revista da Faculdade de Educacdo/USP (em 1996), atual Revista Educacéo e
Pesquisa; da Revista Pro-posi¢fes (em 1997), periédico vinculado a Faculdade de Educacdo da
UNICAMP e da Revista Educagédo e Sociedade (em 1998), que é vinculada ao CEDES.
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tempo. Nesse percurso, foi possivel localizar que a produgédo desse repertério tem
se dado nos deslizamentos entre diferentes esferas de producdo de saber, que se
relacionam aos espacos de producédo académica e ndo académica. Nesse sentido,
apostamos que a compreensdo da constituicdo do repertério de saberes historicos
para a crianga, constituidos pela autora, deve levar em conta a relacado dindmica ela
estabelece entre os diferentes lugares de enunciacdo ao longo de sua trajetoria
profissional.

Longe de atribuir a estas esferas um carater monolitico, buscamos
compreendé-los em sua dinamicidade e pluralidade, como fica nitido quando
focalizamos o olhar na producdo académica de Ernesta Zamboni. Esta se d& a partir
de percursos que se demarcam pela movimentacdo de suas agendas de pesquisa e
por atravessamentos que implicam, dentre outros fatores, a entrada de novos
sujeitos e a (re) composicao de novos repertérios. Esse aspecto, em particular, nos
chama a atencdo, na medida em que é possivel vislumbrar, em sua trajetoria, as
dindmicas que envolvem a producdo de saber histérico para a crianca a partir do
estabelecimento de relagbes com multiplos sujeitos. Aquilo que, aparentemente, é
de propriedade de um sujeito, nesse caso, de Ernesta Zamboni, parece se
movimentar numa direcdo em que se torna propriedade de outrem. E o que se vé
quando localizamos a atuagéo da autora — através do Grupo Memadria — na formacéao
de quadros de pesquisadores que, a partir daquelas referéncias constituem seus
proprios repertorios de saberes.

O mesmo parece ocorrer quando focalizamos a atuacao de Ernesta Zamboni
nas esferas de producdo ndo académica. Nesses lugares, a autora parece assumir,
mais claramente, o lugar do sujeito que fala em nome de um outro coletivo, seja 0
Estado; sejam o0s parceiros académicos, que também se colocam enquanto
formuladores de politicas; seja o professor, que se coloca em muitos momentos

como seus interlocutores.

2.3 Sandra de Oliveira: a aprendizagem da criangca entre a cognicdo e a
consciéncia histérica®

Quando nos detemos na analise do Curriculo Lattes de Sandra de Oliveira,

observamos que suas relagdes com o campo do ensino de histéria se déo pela via

% OLIVEIRA, Sandra Regina Ferreira de. Curriculo do sistema curriculo Lattes. [Brasilia]. Disponivel
em: http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4707741P4. Acesso em: jan.2016.
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académica. A autora gradua-se em Historia pela Universidade Estadual de Londrina
no ano de 1991 e, ja nesse periodo, é visivel seu dialogo com o campo da educacao
e do ensino de histéria. Como podemos observar das pistas sinalizadas no Lattes,
Sandra de Oliveira desenha suas primeiras aproximacfes ao campo do ensino de
histéria a partir da circulacdo em eventos académicos e da producédo de artigos que
circulam em espacos destinados a reflexdo da historia ensinada. Destaca-se, nesse
contexto, a producdo de artigos na ent&o recém-criada Revista Histéria & Ensino®.
No ano de fundacédo da Revista, a autora publica o artigo “A interdisciplinaridade e o
ensino de histéria” (OLIVEIRA, 1994) e, em 1998, o artigo, “As sete categorias do
pensamento e a interpretacdo das fontes histéricas no primeiro grau” (OLIVEIRA,
1998).

Das primeiras producbes de Sandra de Oliveira, podemos perceber sua
aproximagdo as tematicas relacionadas ao ensino, de uma maneira geral, e ao
ensino de historia, em particular. Quando localizamos sua trajetéria formativa na
pos-graduacao, observamos um movimento de aprofundamento em sua relacdo com
0 ensino de historia. E, pois, a partir do desenvolvimento de sua Dissertacdo de
Mestrado, que percebemos o delineamento de uma trilha investigativa no campo do
ensino de historia, que se detém sobre a temética da aprendizagem em historia pela
crianca. A dissertacdo intitulada, A Nocdo de Tempo Historico na Criangca: um
estudo sobre a nogdo de passado, das ideias espontaneas relativas a histéria da
civilizacdo e da relatividade dos conhecimentos e julgamentos histéricos em criangas
de 7 a 10 anos®, toma como objeto de investigacdo a construcdo da nocdo de
tempo pela crianca e como tais processos interferem em sua aprendizagem. Sua
pesquisa se constréi em dialogo com uma literatura do campo da Histéria, da
Educacdo e da Psicologia e se ancora, em grande medida, nos referenciais
piagetianos.

A pesquisa de Mestrado de Sandra de Oliveira pode ser considerada o ponto

de partida de seu investimento na tematica da aprendizagem em historia pela

8 A Revista Histéria & Ensino foi criada em 1994, pelo Laboratério de Ensino de Histéria, espaco
vinculado ao Departamento de Histdria da UEL. Criado também em 1994, a partir de iniciativas de
Marlene Cainelli, o Laboratério tem se configurado como lécus de producdo e de difusdo de
conhecimento histérico escolar. Além da Revista Histéria & Ensino, as producdes do Laboratério tém
como canal de circulagédo o Boletim do Laboratério de Ensino de Histéria/lUEL, espago onde também
identificamos as primeiras producdes de Sandra de Oliveira.

% sandra de Oliveira desenvolve sua dissertacdo de Mestrado entre os anos de 1997 e 2000, pelo
Programa de Pé6s-Graduacdo em Educacdo da UNESP, sob a orientacdo de Jayme Wanderley
Gasparoto.
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crianca. Em sua Dissertagdo, assim como também em suas primeiras produgdes, a
tbnica se volta a aprendizagem temporal da crianca, a partir do didlogo com a
perspectiva piagetiana, relacionada & aprendizagem do tempo pela crianca.’* Nesse
contexto, a temporalidade configura-se como tematica que demarca sua reflexao
acerca da aprendizagem em historia pela crianga. Como veremos, ao longo de suas
producgbes, outras abordagens e referenciais passam a compor seu repertorio na
reflexdo acerca da aprendizagem em historia pela crianca, sendo este o nucleo
central de suas agendas de pesquisa e de suas producdes ao longo de sua trajetoria
académica.

Percebemos, assim, que o delineamento de sua producdo detida a
aprendizagem em histéria vai se constituindo na relagdo com o investimento teérico
no universo da crianca e, mais especificamente, da educacédo infantil e dos anos
iniciais. Esse movimento pode ser observado em suas produgfes e em suas
atuacOes profissionais, no contexto em que ingressa no corpo docente da
Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE), no ano de 2000. Desse
periodo, chama-nos a atencdo a atuacdo de Sandra de Oliveira no Nucleo de
Estudos Interdisciplinares (NEI)%2. J& em 2000, Oliveira passa a integrar a chefia da
Divisdo Técnica da Area de Ciéncias Humanas e coordena projetos relacionados &
aprendizagem histérica da crianca. Das atividades coordenadas pela autora,
ressaltamos o projeto, Reflexdes sobre a influéncia da escola no saber histérico
infantil e Capacitacdo/Atualizacdo para Professores do Ensino Fundamental do
Municipio de Boa Vista da Aparecida®, que tem como objeto de investigacdo a
constituicdo do saber historico infantil, o que sinaliza para o investimento na tematica

da aprendizagem histérica da crianca.

%' Paralelamente ao desenvolvimento de sua Dissertacdo de Mestrado, identificamos outros
movimentos de investimento na perspectiva piagetiana. Destacamos, em patrticular, sua participacéo
no XIV Encontro Nacional de Professores do Proape: Piaget e a Educacdo, em 1997, e no V
Simpdsio Internacional de Epistemologia Genética, realizado em 1998, quando Sandra de Oliveira
apresenta o trabalho intitulado, “A proposta construtivista e o professor de histéria”. O mesmo pode
ser notado em relacdo ao artigo intitulado “As sete categorias do pensamento e a interpretacdo das
fontes histdricas no primeiro grau”, publicado na Revista Histdria & Ensino, em 1998.

%20 NEI se constitui como espaco institucional da UNIOESTE voltado a implementagdo de projetos
que buscam articular ensino, pesquisa e extensdo com a formacdo continuada de professores.
Baseado no principio da interdisciplinaridade, sua estrutura interna e suas atividades integram
diferentes areas de conhecimento, que se refletem no desenvolvimento de projetos de diversas
areas. O Nucleo é composto por trés Areas, a saber: Divisdo Técnica da Area de Ciéncias da Vida,
Divisdo Técnica da Area de Ciéncias Exatas e Divisdo Técnica da Area de Ciéncias Humanas.
Oliveira integrou a Divisdo Técnica da Area de Ciéncias Humanas.

% Nesse contexto, Oliveira coordena outros projetos, como: Reflexdes sobre a linguagem escrita,
Apoio Pedagdgico as Escolas Municipais. Maiores informacdes acessar a pagina:
http://www.unioeste.br/nei/resumciencHO05.asp. Acesso em: 03/04/16.
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E interessante destacar que, nesse contexto, sua relagdo com a educacio
infantil e com os anos iniciais se configura na imbricagdo com outras tematicas e,
sobretudo, com outros campos disciplinares, que vao além do universo do ensino de
historia. Podemos observar essas relacdes a partir de tematicas apresentadas em
Trabalhos de Conclusdo de Curso e de Especializagdo orientados por Sandra de
Oliveira. Nessas pesquisas, temas e questbes diversas se apresentam, como a
brincadeira e o ludico na educacéao infantil; a literatura na educacao infantil; a leitura
e a literatura nas séries iniciais; a autoestima e a aprendizagem escolar; o tema da
interdisciplinaridade e curriculo nos anos iniciais, dentre outros. Além da crianca,
localizamos sua relacdo com o pedagogo, a partir de tematicas diversas,
relacionadas a aspectos vinculados a sua formacdo, bem como a sua atuacédo na
escola e em espacos nao escolares.

Sandra de Oliveira participa, ainda, de bancas de defesa de Trabalhos de
Conclusdo de Curso de graduagcdo em Pedagogia, em que a tbnica a educacao
infantil e aos anos iniciais e, em menor escala, ao pedagogo, se apresentam
atravessadas por tematicas diversas. Tal fato sinaliza para o investimento da autora
na reflexdo acerca da educacéo infantil e dos anos iniciais e do reconhecimento que
vai adquirindo entre os pares quanto a sua relagdo com o universo infantil. A partir
dessas relacdes, podemos depreender que o fortalecimento dos vinculos de Sandra
de Oliveira com o ensino de histéria vai se constituindo paralelamente a construcéo
de uma reflexdo detida aos processos de ensino e aprendizagem da crianca.

Seus vinculos com a aprendizagem da crianga ficam nitidos, ainda, a partir de
sua atuacao docente, que se constitui primariamente na Faculdade de Educacao da
UNIOESTE e, posteriormente, na Faculdade de Educacdo da UEL*, na &rea dos
anos iniciais e educacéo infantil. Observamos que, em ambos 0s espac¢os-tempos
de atuacdo profissional, Sandra de Oliveira dedica-se a docéncia no curso de
Pedagogia e atua, especialmente, em disciplinas vinculadas & histéria ensinada®.

A relacdo da autora com a formacao de professores em Pedagogia parece
atravessar todo o seu percurso profissional no ensino superior. Sua atuacao no

curso estende-se as atividades de extensao e de pesquisa, ressaltando sua atuacéo

% sandra é professora da Faculdade de Educacéo da UEL desde o ano de 2008.

% Em seu percurso profissional na UNIOESTE, que atravessa o periodo de 2002 a 2008, Sandra atua
como docente da disciplina Teoria e Pratica do Ensino de Histéria e Geografia nas séries iniciais. Ao
ingressar na UEL, no ano de 2008, localizamos sua atuacdo na disciplina Didatica da Histéria e da
Geografia, também ofertada na formacéo inicial em Pedagogia.
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na reativacdo do Laboratério de Ensino, Pesquisa e Extensdo nos Anos Iniciais, logo
no contexto em que ingressa no corpo docente da UEL®. Do interior desse espaco
formativo, sdo desenvolvidos projetos de extensdo, como se pode observar nas
acbes de extensdo registradas no Lattes de Sandra de Oliveira . Observamos,
ainda, sua atuagdo no curso de Pedagogia através de orientacdo de Projetos de
Iniciagdo Cientifica e de Trabalhos de Conclusdo de Curso, que se detém, em
grande medida, a relagcdo com a aprendizagem em historia pela crianca.

Se foi possivel localizar a presenca de uma reflexdo em torno da historia
ensinada na relagdo com a aprendizagem da crianca jA no contexto de elaboracdo
de sua Dissertacao de Mestrado e no decurso de sua atuagéo na formacgéo inicial de
professores, € a partir do desenvolvimento de sua pesquisa de Doutorado que
Sandra de Oliveira parece adentrar no campo da pesquisa em ensino de historia.
Esse encontro se da a partir de sua vinculacao institucional com o Programa de Pés-
Graduacao em Educacao da Unicamp, quando a autora desenvolve sua pesquisa de
Doutorado sob a orientacdo de Ernesta Zamboni®® e se insere no Grupo de pesquisa
Memoria.

Sendo assim, as reflexdes de Sandra de Oliveira acerca da aprendizagem
temporal da crianca passam a se integrar e a compor o repertorio das producdes do
referido Grupo, como podemos observar nas publicagées coletivas organizadas por
Ernesta Zamboni, a saber: Quanto tempo o tempo tem! (ZAMBONI; ROSSI, 2003),
Digressdes sobre o ensino de historia (ZAMBONI, 2007) e Memorias e Historias da
escola (ZAMBONI et al, 2008)%.

Em sua producdo desse contexto e, particularmente em sua Tese de
Doutoramento, € possivel localizar marcas das linhas tedricas que orientam as
investigacdes do Grupo Memdria naquele momento. Salientamos, em especial, a

tbnica a discussdo do campo da Didatica da Histéria, a partir dos referenciais do

% E possivel localizar maiores informag8es sobre o referido Laboratério em SANTOS (2012). Importa
ressaltar que, ao ingressar no corpo docente da UEL, Sandra participa ativamente do processo de
revitalizacdo do Laboratorio que, até entdo, estava com suas atividades paralisadas. Segundo relatos
da propria autora, que estdo apresentados na obra de Santos (2012), sua experiéncia anterior na
UNIOESTE, a partir do NEI, colaborou para sua iniciativa em reativar as atividades do Laboratério.

" Trata-se do projeto Oficinas Pedagdgicas, desenvolvido entre os anos de 2010 e 2012, e do projeto
Ousadia no dialogo: primeiras aproximacdes da formacéo continuada dos professores do Colégio de
Aplicacédo - Campus UEL, desenvolvido entre 2011 e 2014.

% sandra de Oliveira desenvolve sua tese de Doutoramento entre os anos de 2001 e 2006.

% O capitulo intitulado “O tempo, a crianca e o ensino de histéria” (OLIVEIRA,2003) que integra a
primeira obra, € uma compilacdo da dissertacdo de Mestrado de Oliveira. Ja os capitulos
apresentados nas duas Ultimas obras fazem parte de sua pesquisa de Doutorado.



102

pY

autor alemé&o Jorn RuUsen. No que se refere a pesquisa de Sandra de Oliveira,
observamos a ancoragem no conceito de “consciéncia histérica”, que se torna fio a
partir do qual a autora analisa e interpreta a constru¢do conceitual da crianca.

Observamos, assim, que a construcdo de seu quadro conceitual em torno da
aprendizagem da crianga vai se deslocando de uma perspectiva ancorada em Piaget
para uma relacdo mais aproximada com a Didatica da Historia. Como sinalizamos
nas linhas acima, esse deslocamento parece ter se dado no contexto de
desenvolvimento de sua pesquisa de Doutorado, quando a autora se aproxima das
reflexdes em ensino de historia situadas na Unicamp. Seus vinculos com a producao
do Grupo Memdria se mantém apos a finalizagdo de sua experiéncia formativa no
Doutorado, como podemos observar nas producdes e atuacbes que se dao em
parceria com Ernesta Zamboni e com pesquisadoras cuja formacdo académica na
pos-graduacgdo também se realizou no interior do referido Grupo.

No que se refere a sua relacdo com Ernesta Zamboni, localizamos parcerias

0

no desenvolvimento de projetos de pesquisa’®’; em publicacdes®’; em bancas de

1% pos projetos desenvolvidos em parceria entre as autoras destacamos, Ensino de histéria e cultura

contemporénea: relagdes com o saber e perspectivas didatica (desenvolvido entre os anos de 2007 e
2012), e o mais recente, Peabiru: O ensino de histéria e a cultura contemporanea (desenvolvido entre
os anos de 2008 e 2012), ambos coordenados por Ernesta. Esses projetos desenvolvem-se a partir
de uma iniciativa interinstitucional, que congrega pesquisadoras vinculadas a diversas universidades
do Brasil e cuja trajetdria formativa, em sua grande maioria, se constitui no interior do Grupo Memoria.
Observa-se, assim, a manutencédo de vinculos entre Sandra e Ernesta com as pesquisadoras que
também se formaram na Unicamp sob a orientacdo de Ernesta. Outros projetos, coordenados por
Sandra, também contam com a parceria de Ernesta, como Histérias de sucesso pedagogico: outros
olhares para o ensino e a aprendizagem na escola, iniciado em 2010 e que se encontra atualmente
em sua terceira fase.

11| ocalizamos publicacdes em parceria entre as autoras em periodicos, capitulos de livros e Anais
de eventos académicos do campo. Dentre as producdes, ressaltamos a producdo em co-autoria de
capitulos de livros, situados em obras coletivas, como o capitulo “O estudo do municipio nas séries
iniciais: refletindo sobre as relagces entre histéria local, histéria do local e a teoria dos circulos
concéntricos” (ZAMBONI; OLIVEIRA, 2008), publicado no livro Ensino de Histéria: multiplos ensinos
em multiplos espacos (OLIVEIRA et al, 2008). Este livro foi organizado pelas autoras Margarida Maria
Dias de Oliveira, Marlene Rosa Cainelli e pelo autor Almir Félix Batista de Sandra e publicado pela
editora da EDUFRN, em 2008. Encontramos, ainda, a publicacdo de capitulos de autoria de Sandra
em obras coletivas organizadas por Ernesta. Dentre eles ressaltamos o capitulo “Formacao
continuada de professores na area de Historia no ensino fundamental: um processo, varios focos,
multiplas temporalidades” (OLIVEIRA, 2008), publicado na obra Espacos de formacao do professor
de Histdria (ZAMBONI; FONSECA, 2008); o capitulo “Relag6es entre a memaria e objeto no estudo
das cidades” (OLIVEIRA, 2013), publicado na obra Ensino de Histéria, memodria e culturas,
(ZAMBONI; BERETA, 2013) e, por fim, o capitulo “As lentes captam o que o coracdo sente:
investigando e aprendendo sobre o patrimdnio histérico na cidade de Londrina” (OLIVEIRA, 2014),
publicado no livro PEABIRU: um caminho, muitas trilhas: Ensino de Historia e Cultura Contemporanea
(ZAMBONI et al, 2014).
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192 & na organizacdo de eventos do campo®®,

defesa de Mestrado e de Doutorado
No que se refere as parcerias com as pesquisadoras que tiveram sua experiéncia
formativa atravessada pelo Grupo Memodéria e pela orientagcdo de Ernesta Zamboni,
salientamos seus vinculos com as autoras Magda Madalena Tuma e Sonia Regina
Miranda.

De suas relagcdes com Sonia Miranda, observamos que elas ocorrem a partir
de participacbes conjuntas no projeto de pesquisa interinstitucional, Peabiru: o
ensino de histéria e a cultura contemporanea e em obras coletivas, que se originam
de acbes do Grupo Memoaria, como no livro, Digressdes sobre o Ensino de Historia:
memoria, educacao historica e razao histérica, publicado em 2007 (ZAMBONI,
2007). Localizamos, ainda, parcerias entre as autoras através de participacdes no
ambito da politica de avaliacdo do livro didatico, especificamente no PNLD 2010,
bem como em parcerias em bancas de defesa de Mestrado e de Doutorado.
Verificamos que, tanto Sandra de Oliveira participa como membro de bancas de
trabalhos orientados por Sonia Miranda, como localizamos a presenca de Sonia
Miranda em bancas de defesa de trabalhos orientados por Sandra de Oliveira. A
despeito de suas especificidades, as tematicas dos trabalhos das quais ambas
circulam relacionam-se a aprendizagem da crianca e aos saberes docentes.

No que se refere as relacdes entre Sandra de Oliveira e Magda Tuma,
observamos que elas se constroem através de parcerias que se desenham no
contexto de suas experiéncias formativas no Grupo Memoria, no periodo em que

ambas desenvolvem suas pesquisas de Doutorado'®*

, mas, sobretudo, a partir de
seus vinculos profissionais, que se estabelecem na Faculdade de Educacgéo da UEL.
De seus lugares enquanto docentes daquela instituicdo, podemos observar

parcerias em publicacdes, em projetos de pesquisa'® e em bancas de defesa de

192 Ainda que mais pontuais, foi possivel perceber a parceria das autoras em bancas de trabalhos

desenvolvidos pelos seus orientandos. Tanto Oliveira circula em bancas da Unicamp, como Zamboni
circula em bancas da UEL.

1% Dos eventos organizados em parceria, destacamos suas participacdes na comissédo cientifica do
IX Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Historia, realizado em 2011.

104 Magda Tuma desenvolve sua pesquisa de Doutorado pelo Programa de Pos-Graduagdo em
Educacao da Unicamp, sob a orientacdo de Ernesta Zamboni. A tese intitulada Trajetérias e
Singularidades de Professoras das séries iniciais: conhecimentos sobre o tempo histérico (TUMA,
2005) é desenvolvida entre os anos de 1999 e 2005. Como se V&, as autoras desenvolvem suas
experiéncias formativas na pés-graduacdo no mesmo contexto e, portanto, integram o grupo de
orientandas e de pesquisadoras vinculadas ao Grupo Meméria da Unicamp.

1% pentre os projetos de pesquisa, ressaltamos o projeto Educacdo Histérica: iniciando criancas na
arte do conhecimento histérico (desenvolvido entre 2008 e 2009) e o projeto Educacao Histérica: um
estudo sobre a aprendizagem da histéria no processo de transicdo para a quinta série (6° ano) do
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Doutorado, de Mestrado, bem como em monografias de graduacdo produzidas no
ambito da Faculdade de Educagéo da UEL.

Suas parcerias académicos também se fazem a partir de vinculos
institucionais e de pesquisa constituidas no ambito da UEL, como podemos perceber
em suas relagbes académicas com Marlene Cainelli. Cabe ressaltar que Cainelli é
professora do Departamento de Historia da UEL, espaco a partir do qual tem
constituido sua identidade profissional atrelada a pesquisa em ensino de historia e
de onde estabelece seus vinculos com Sandra de Oliveira. Observamos parcerias
entre as autoras no desenvolvimento de projetos de pesquisa. Sandra de Oliveira
integra dois projetos coordenados por Marlene Cainelli, cujo objeto se relaciona ao
ensino e & aprendizagem em Histéria pela crianca®. Por fim, localizamos parcerias
em publicacdes e através da participacdo em banca de defesa de Mestrado®®’.

As producdes de Sandra de Oliveira, detidas a aprendizagem historica pela
crianga, circulam em espacos legitimados pelo campo do ensino de historia, como
em edicdes do Encontro Nacional de Pesquisadores em Ensino de Histéria, em
edicdes do seminario Perspectivas do Ensino de Histéria'®®. Verificamos, ainda, sua
circulacao, ainda que pontual, em eventos regionais da Anpuh.

Cabe ressaltar, ainda, a inser¢cédo de Sandra de Oliveira na reflexdo acerca do
livro didatico, conforme podemos observar em suas producdes relacionadas ao
tema. Destaca-se, em particular, sua participacdo na obra coletiva organizada por
Margarida Maria Dias de Oliveira e Maria Inés Sucupira Stamatto, autoras cuja
trajetoria tém se demarcado pela produgdo académica em torno do livro didatico e
pela atuacdo no ambito da politica de avaliacdo, o PNLD. No que concerne a
publicacdo de Sandra de Oliveira, estamos nos referindo aquela que se apresenta
na obra intitulada, O livro didatico de histéria: politicas publicas educacionais,

pesquisas e ensino (OLIVEIRA, 2007), publicada pela editora da Universidade

ensino fundamental (desenvolvido entre 2009 e 2011). Ambos 0s projetos sdo coordenados por
Sandra de Oliveira e contam com a participacdo de Magda Tuma.

1% Estamos nos referindo aos projetos de pesquisa, Educacao Histdrica: iniciando criangcas na arte do
conhecimento historico, desenvolvido entre 2008 e 2009; e, Educagédo Histérica: um estudo sobre a
aprendizagem da histéria no processo de transicdo para a quinta série (6° ano) do ensino
fundamental, desenvolvido entre 2009 e 2011.

97 Mais recentemente, Sandra participa como membro da banca de defesa de Dissertacdo de
Mestrado intitulada, A compreensdo histérica dos professores PDE: um estudo no campo da
Educagéo Historica, de autoria de Marilsa de Paula Casagrande, orientanda de Cainelli.

19 sandra circula nas seguintes edicdes: VI, VIl e IX Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino
de Histéria, sendo que integra a comissao cientifica dessa Ultima edicdo; e do V, VI, VIl e VI
Perspectivas do Ensino de Historia.
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Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). Nessa obra, Oliveira publica, em co-autoria
com Marlene Cainelli, o capitulo, “Entre o conhecimento histérico e o saber escolar:
uma reflexdo sobre o Livro Didatico de Histéria para as séries iniciais do Ensino
Fundamental” (OLIVEIRA, 2007b). Tal publicacdo deriva da experiéncia advinda da
avaliacdo de livros didaticos e conta com a autoria de pesquisadores do campo que
estiveram envolvidos naquela equipe de avaliagao, dentre as quais se inclui Oliveira.

Além de sua producdo académica, localizamos a participacdo da autora no
ambito do PNLD. Sandra de Oliveira participa de diversas edi¢bes, atuando como
membro da equipe de avaliacdo de livros didaticos. Das edic6es em que participou,
destacamos aquelas relacionadas aos livros didaticos para os anos iniciais'®. E
possivel perceber que a vinculacdo da autora no ambito do PNLD a insere no circulo
de pesquisadores que se dedicam ao tema do livro didatico, como se vé na sua
relacdo académica com a autora Maria Margarida Dias de Oliveira. Sandra de
Oliveira participa de diversas comissdes de avaliacdo sob a coordenacdo de
Margarida de Oliveira, sendo possivel localizar o estabelecimento de seus vinculos,
ao menos, a partir do ano de 2005, no contexto de elaboracdo do PNLD 2007. A
partir de entdo, observamos a participacdo da autora em livros organizados por
Margarida Dias, quando publica capitulos relacionados ao universo da
aprendizagem em histéria pela crianca'*.

Tal vinculacao deixa entrever as redes que Sandra de Oliveira vai constituindo
ao longo de sua trajetoria académica. Essas redes parecem se relacionar com sua
localizacéo fisica e institucional, como vimos nas parcerias que estabelece com a
UEL e UFPR; com a experiéncia de formacéo académica, como podemos perceber
nas redes que estabelece com pesquisadores do Grupo Memodria, ressaltando, em
particular, com Ernesta Zamboni; bem como pelos vinculos com a politica de
avaliacéo do livro didatico. Esta, em especial, tem demarcado a constru¢éo de redes
com pesquisadores de universidades da regido nordeste do pais, destacando-se, em

199 |dentificamos a participacdo de Oliveira nas seguintes edicdes do Programa Nacional do Livro

Didatico voltado aos anos iniciais: PNLD 2002, PNLD 2007, E PNLD 2013.

19 pestacamos a publicacdo do capitulo, “A criangca em diferentes cendrios: 0s aspectos
socioculturais e sua influéncia na narrativa da histéria” (OLIVEIRA; ZAMBONI, 2008), publicado em
co-autoria com Zamboni, na obra, Ensino de Historia: multiplos ensinos em miltiplos espacgos
(CAINELLI, et al, 2008). Ressaltamos, ainda, a publicacdo do capitulo intitulado, “Os tempos que a
Histéria tem” (OLIVEIRA, 2010) publicado no livio Colecdo Explorando o Ensino de Histéria
(OLIVEIRA, 2010), obra organizada por Margarida de Oliveira.
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especial, com a UFRN, através das redes estabelecidas com Maria Margarida Dias
de Oliveira.

Como se pode notar, a trajetéria de Sandra de Oliveira apresenta-se na
relacdo perene com o0 ensino de historia, espaco-tempo a partir do qual se
configuram suas reflexdes acerca da aprendizagem em histdria pela crianca. Nesse
terreno, Sandra de Oliveira vai movimentando sua produgéo, cujos desenhos véao
assumindo diferentes contornos ao longo do tempo. As aliancas, estabelecidas em
diferentes contextos formativos e profissionais parecem se configurar como
elementos importantes para a compreensdao de seus deslocamentos conceituais,
assim como para a definicdo de sua agenda de pesquisa centrada na aprendizagem

da crianca.

*kkkk

Conforme ressaltamos nas linhas acima, 0s registros apresentados no
curriculo Lattes nos apresentam narrativas de autoras cujas identidades
profissionais se demarcam pela relagdo com o campo do ensino de historia e,
sobretudo, com a produgcdo do saber histérico para os anos iniciais. O espaco
académico é o lugar em que suas producdes se inscrevem predominantemente e
revela-se, ainda, como lécus a partir do qual as autoras se legitimam no interior de
uma comunidade disciplinar. Nesse sentido, observamos que €, sobretudo na
academia que elas inscrevem, narrativamente, suas relagbes com o campo do
ensino de historia.

Dos aspectos que as aproximam nos chamam a atencéo, ainda, a identidade
de género, a qual, mesmo que evidenciada no Lattes, dele parece escapar enquanto
objeto de atencdo. Fato € que nos vemos diante de um universo exclusivamente
feminino: Selva Guimaréaes, Ernesta Zamboni e Sandra Regina Ferreira de Oliveira.
Estamos diante de mulheres, cujas trajetdrias profissionais se constituem atreladas
ao universo do ensino para 0s anos iniciais, ainda que os lugares a partir dos quais
essa relacao se dé variem ao longo de seus percursos profissionais.

Quando partimos para um olhar mais detido as narrativas apresentadas no
Lattes, observamos que, a despeito de suas trajetdrias na academia serem longevas
e perenes e, portanto, apesar de suas producdes estarem inscritas majoritariamente

nesse lugar, suas relacdes com o ensino de histéria se configuram em espacos-
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tempos mudltiplos, que se localizam além da esfera de producdo de saber
académico. Neste sentido, a despeito de as autoras apresentarem uma narrativa
profissional que as unifica nas suas identificagdes com a producéo de saber historico
escolar na relacdo com o0s anos iniciais, quando nos detemos a um olhar de
conjunto, observamos percursos singulares, que envolvem construgbes e
movimentagdes de inser¢cdes no campo também diferenciadas, bem como contornos
particulares de suas producdes.

Se foi possivel localizar identidades comuns, relacionadas, sobretudo, as
suas identidades de género e as suas relacbes profissionais com o0 ensino de
histdria, por outro lado, percebemos percursos particulares relacionados, sobretudo,
as suas relagbes com a producdo no campo do ensino de historia. Tais
especificidades estdo imbricadas por uma série de atravessamentos, que envolvem
questbes geracionais; espacos de circulacdo; aliancas e parcerias estabelecidas
com sujeitos e instituicbes, dentre outras que serdo exploradas nos Capitulos 3 e 4 a
partir da analise de seus percursos narrados pelas entrevistas biogréaficas. E o que
se observa, por exemplo, em seus vinculos com o ensino de historia, os quais se
desenham em diferentes momentos e lugares institucionais, como na docéncia no
ensino superior e em suas participagdes no ambito das politicas publicas
educacionais.

Ao focalizar os percursos que envolvem o0s encontros e afirmacdes das
autoras com o campo do ensino de histéria, chama-nos a atencao, logo a principio,
suas movimentacdes institucionais por entre os campos da Histéria e da Educacéo.
Como veremos nos préoximos capitulos, é possivel perceber que seus vinculos com
o campo do ensino de historia vao se constituindo a partir de relacbes de
pertencimento e/ou de deslocamento com os dois campos de saber. Essas
movimentag¢des ficam mais nitidas quando localizamos suas trajetérias.

No que se refere as suas experiéncias formativas, notamos que o vinculo com
a Historia se apresenta na formacédo basica de todas as autoras, ainda que suas
graduacdes tenham se dado em contextos especificos e variados, tanto no que se

|lll

refere ao periodo em que se realizam quanto a vinculacao institucional™~~. Quando

1 Ernesta Zamboni realiza a graduacdo na década de 1960 pela PUC-Campinas. Ja Selva

Guimaraes gradua-se em Histéria na década de 1980 pela UFU, ap6s ter se graduado no curso de
Licenciatura Curta em Estudos Sociais, entre os anos de 1979 e 1982, também pela UEL. Cabe
sublinhar que a UFU é instituicdo da qual Selva Guimardes desenvolve toda sua trajetéria
profissional. O mesmo movimento se observa em relacdo a trajetéria formativa de Sandra Regina



108

avancamos para a analise de suas experiéncias formativas na poés-graduacao, o
cenario se diversifica, podendo ser verificadas trajetérias que se realizam no campo
da Histéria, bem como no campo da Educagcdo. JA em suas experiéncias
profissionais no ensino superior, percebemos movimentos de deslocamento e de
afirmacdo com o campo da Educacéo, através de suas inser¢des nas Faculdades de
Educacao.

A trajetéria formativa de Ernesta Zamboni, por exemplo, revela percursos
demarcados por movimentos de deslocamentos da producdo do saber historico
stricto sensu para a producdo da histéria ensinada. Quando nos detemos as
trajetorias formativas de Selva Guimardes e Sandra de Oliveira, observamos que tal
cenario assume diferentes configuracgoes.

Observamos, ainda, que suas inscricbes nesses espacos ndo se esgotam em
uma relacdo estanque, mas se dao por movimentos sincrénicos. Tal sinalizacao
evidencia uma relagdo dindmica e aberta das autoras com o ensino de historia,
demarcada por circulagcdes e por atravessamentos entre esferas de producdo de
saber. Evidencia, ainda, que a producdo do saber histérico escolar se da a partir de
diferentes lugares enunciativos, o0 que nos amplia o entendimento acerca dos
contornos de suas produgdes.

E na propria diversidade de suas trajetérias inscritas no Lattes que buscamos
compreender as pesquisadoras. Buscaremos situar seus percursos em cenarios
individuais, sem perder de vista elementos que possam ser postos em relacao,
sobretudo aqueles que se relacionam as suas trajetérias formativas e profissionais e
aos espacos de producao de saber dos quais circulam e se inscrevem.

Ao fazé-lo, buscamos trazer a tona seus vinculos com o campo do ensino de
historia, para, em um segundo momento, nos Capitulos 3 e 4, analisarmos, a partir
de suas narrativas orais e de suas producdes académicas, as dinamicas envolvidas
na producdo e na significacdo de seus saberes relacionados ao ensino de historia,

na relacdo com os anos iniciais.

Ferreira de Oliveira. A autora realiza sua graduacdo pela UEL, entre os anos de 1987 e 1991,
instituicdo da qual também se dedica na condicdo de professora do ensino superior.
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CAPITULO 3

“A VIDA NAO CABE NO LATTES”: _
PERCURSOS EM NARRATIVAS DE FORMACAO

Iniciamos o presente capitulo com uma frase popularmente conhecida nas
redes sociais: “A vida ndo cabe no Lattes”. Frase que foi se constituindo e ganhando
sentido a medida em que me via envolvida com as narrativas de Selva, Ernesta e
Sandra. A narrativa, que restitui o movimento da vida, ndo cabe no Lattes, universo
da intencionalidade, da vida racionalizada, do feito acabado. Nao cabe no Lattes a
dindmica da vida e seus paradoxos: 0 projeto e 0 acaso; 0s caminhos e o0s
descaminhos; as redes, as aliancas e as tensfes; as possibilidades e as
impossibilidades. N&o cabe no Lattes o0 movimento de constru¢do de uma trajetoria,
de ressignificar a vida e de restituir-lhe sentido. Nao cabe no Lattes os movimentos e
0s paradoxos expressos na palavra dita, nos siléncios e nos gestos que se marcam
pela narrativa.

A pesquisa narrativa foi caminho tedrico-metodolégico previamente desejado
e desenhado, posto que ela se anunciava como abordagem privilegiada para
compreender a construcdo do saber historico escolar em suas dindmicas e
singularidades. Contudo, entre a intencdo e o gesto, desafios de véarias ordens se
colocaram. O primeiro deles foi transitar do confortavel dominio do registro escrito e
inerte para o dominio do registro narrativo, flutuante, aberto e labirintico. Um transito
gue buscou se fazer ndo enquanto movimento estanque, que parte de um lugar para
0 outro e ali fica, mas um transito que pudesse permitir o transbordamento entre o
mundo da palavra e 0 mundo da escrita, abrindo-se a perspectiva de compreender
as ressignificacdes que a narrativa da a palavra escrita.

O segundo desafio foi captar a poténcia da linguagem narrativa ndo apenas
pela palavra dita, mas pelo siléncio, pelo riso e pelo gesto, compreendendo esses
codigos como expressdes de uma subjetividade que revela o universal singular da
praxis humana (FERRAROTI, 1983, p. 51 apud DELORY, 2012, p. 75). Como néo
perceber na singularidade dos movimentos repetitivos das méos de Sandra, a
universalidade do gesto das méaos de professora que enumera o raciocinio e a fala?
Como né&o perceber a universalidade expressa no riso discreto de Selva diante de
um insight produzido ao compartilhar um episédio particular de sua vida? Como nao
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ler esse gesto tado repentino e fugaz como uma forma de pensar partilhada no seio
de uma socializagdo profissional dominada pelo pensamento cognitivo, que
transborda o terreno da rememoracdo? Como nao perceber a universalidade na
reflexéo silenciosa de Ernesta, expressa em suas maos que se entrelacam e que se
apoiam nos labios como se interrompessem e detivessem o fluxo da palavra? Como
nao olhar para esses gestos de interrupgcéo da fala como um movimento de balanco
de uma vida profissional em fechamento e ndo me remeter as fases do ciclo de vida
profissional analisados por Huberman (1995)?

Cddigos corporais que compdem a tecitura narrativa e que expressam um
movimento ativo de individualizagdo de uma histéria social coletiva constituida no
seio de uma socializacao profissional ligada a docéncia e a pesquisa no campo do
ensino de historia. Narrativas, que, na esteira de Delory (2012b), expressam uma
atitude de “biografizacdo”, uma hermenéutica pratica em que o individuo constroi as
formas e o0s sentidos de suas experiéncias no mundo histérico e social,
relacionando-as consigo mesmos e 0s tomando como uma experiéncia propria,
singular. Captar a linguagem narrativa expressa no gesto e na fala de Selva, Ernesta
e Sandra enquanto producéo de sentidos de si tornara-se outra ordem de desafios
apresentados a pesquisa.

Relacionado a isto, outra ordem de desafios se colocou diante da tarefa de
dar lugar a linguagem narrativa na pesquisa, no sentido de torna-la ferramenta de
inteligibilidade para a compreenséo das dinamicas envolvidas na producéao do saber
histérico escolar. A opcdo pela pesquisa narrativa, centrada na abordagem
biografica, se pautou pelo principio tedrico de que a apreenséo daquelas dinamicas
se daria pelo reconhecimento da poténcia dos processos de significacdo e de
atribuicdo de sentido pelas narradoras aos saberes produzidos e mobilizados na
tecitura de suas trajetorias.

O movimento de dar lugar & narrativa se colocou como imperativo desde a
aproximacdo as narradoras até a interpretacdo das situacdes narradas. Na medida
em que a singularidade do narrado se colocara como atitude privilegiada para a
pesquisa, suas narrativas tornaram-se centrais naqueles encontros. O desafio se
colocara na capacidade de transitar entre o dominio da técnica de pesquisa,
permeada pela presenca do roteiro e do gravador, como também pelo desejo do

controle das situacdes narradas e a abertura ao inesperado.
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A abertura ao inesperado colocara-se como principio tedrico de que a
narrativa é acdo de significacdo tecida no presente, o que envolvia a clareza quanto
a importancia de “seguir os atores e nao ultrapassa-los” e de “deixar expandir de
maneira mais aberta e ampla possivel o espaco da fala e das formas de existéncia
do narrador” (DELORY, 2012a, p. 528). Seguir os atores envolvera uma atitude de
colocar-se na narrativa com autoria, 0 que pressup0s a disposi¢céo para a escuta,
para o ouvir, verbos que indicam o acompanhar da caminhada do outro pelos
labirintos da memdria e, através desses mesmos labirintos, o acompanhar do
reencontro do outro a novos lugares, a novos saberes.

Mas a abertura ndo se faz de forma unidirecional. E preciso que exista o
narrador para que a linguagem ganhe vida. E a linguagem, na narrativa, ganha vida
quando o outro se coloca na disposi¢cdo de contar. Contar, também verbo de acéo,
envolve abrir-se, expor-se, dispor-se ao outro, marcar-se, apagar-se, perder-se e
constituir-se. Ouvir e contar sdo acgfes que envolvem um acordo muatuo, uma
disposicdo mutua ao outro. A capacidade de dispor-se e expor-se ao outro funda
aquilo que Connely e Clandinin denominam de uma “unidade narrativa
compartilhada” (CONNELY; CLANDININ, 1995, p. 18) que se tece numa relacéo
colaborativa e de atencdo mutua entre os atores. Por outro lado, o caminhar
partilhado exigiu um vigiar constante contra o “fascinio do vivido”, como ja salientara
Verena Alberti (2004). A autora chama a atencdo para a sensacao que 0 ouvir contar
um relato pode gerar, como se estivéssemos revivendo o passado. Vigiar-se contra
o fascinio do vivido foi outra ordem de desafios que se colocou diante de uma
pesquisa de cunho narrativo. Um desafio que envolvera a assuncao de uma postura
compreensiva daquelas producdes subjetivas.

Como destacara Alberti (2004), compreender significa um trabalho
interpretativo, que envolve a possibilidade de tornar a vivenciar as experiéncias do
outro sabendo compreender as expressdes de sua vivéncia (ALBERTI, 2004, p. 19).
Compreender as expressdes da vivéncia do outro envolve o entendimento do dito
em sua condicdo enquanto processo de significacdo das experiéncias vividas. Nao
se trata, pois, de compreender a vivéncia, mas as significagcdes que o outro, o
narrador, atribui as suas vivéncias. Ao nos aproximarmos de Selva, Ernesta e
Sandra, colocavamos na busca de compreender, através da mobilizacdo de
narrativas detidas as suas trajetérias profissionais, as dinamicas e as significacbes

atribuidas aos saberes histéricos para 0s anos iniciais.
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Significar as experiéncias vividas € atitude que se constréi no presente, €
acao que se realiza ao contar. Verena Alberti chama essa construgcéo de “relato de
acao” (ALBERTI, 2004: 33), compreendendo a narrativa como acao especifica que
nao se confunde com a restituicdo do passado. A narrativa coloca-se como uma
acdo desencadeada pelo narrador que, no presente, reconstroi o passado e da
sentido a sua existéncia. Nessa linha, a memdéria € acdo, é acontecimento que
emerge no presente da tecitura narrativa.

A dindmica da produc&o narrativa, Delory atribui, também, o verbo “acdo”. Em
dialogo com Jean-Michel Baudoin (2010), a autora mobiliza o jogo de palavras — “A
narrativa € acdo” e “A narrativa ndo é a acao” (DELORY, 2012b, p. 82) — buscando
pontuar a distancia entre o vivido e o significado. A narrativa ndo é a acdo, na
medida em que ela nado restitui as acdes que evoca. Mas a narrativa é acao, na
medida em que € atividade de linguagem, que se funda numa atitude hermenéutica
desenvolvida pelo narrador a partir de sua propria acéo realizada (DELORY, 2012b,
p. 83).

A narrativa coloca-se, assim, no patamar de uma atividade de elaborac&o no
presente e de transformacdo da experiéncia vivida. Enquanto atividade de
linguagem que se ancora na experiéncia vivida, a constru¢cao narrativa envolve uma
intima relagdo com o tempo. Uma relagdo, que Paul Ricoeur denomina em sua
cldssica obra, Tempo e narrativa (1994), como uma “operacdo de configuracdo”
(RICOEUR, 1994, p. 101). Trata-se de uma dinamica pela qual o sujeito estabelece
uma nova relacdo com o tempo da experiéncia vivida (o tempo prefigurado), anterior
a narrativa. A linguagem, materializada pela narrativa, reconfiguraria a experiéncia
temporal, atribuindo a ela novos sentidos e ordenamentos. Dessa forma, a narrativa
envolveria uma acao de “subversdo” do tempo vivido e de novos ordenamentos
temporais.

A “subversdo” do tempo envolve um processo de significacdo da acéo (neste
caso, entendida como a experiéncia vivida). A experiéncia vivida assume novos
ordenamentos temporais e novos encadeamentos, em um processo de busca de
significacdo. Nessa dinamica de significacao, “termos heterogéneos, como agentes,
motivos e circunstancias sdo tomadas como compativeis e operam conjuntamente
em totalidades temporais efetivas” (RICOEUR, 1994, p.100). A pluralidade de

eventos vividos é organizada e transformada em uma histéria. Nesse sentido, a
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tecitura de uma narrativa envolveria uma “sintese do heterogéneo”, numa busca de
significado dos acontecimentos vividos.

Ricoeur ressalta duas dimensdes temporais que entram em jogo na dinamica
da construcdo narrativa: a primeira delas, que seria cronologica e a segunda, que
seria ndo cronolégica. A dimensédo cronoldgica envolveria uma atitude de tomar a
histéria enquanto constituida por acontecimentos e episoédios. Nessa dire¢do, o
tempo narrativo se constituiria a partir de uma representacdo linear. A segunda
dimensao seria a tecitura da intriga, que envolveria a acdo de extrair da sucessao de
eventos uma configuracdo, uma totalidade significante. Como uma espécie de
reunido dos acontecimentos, esse seria 0 processo de transformacédo dos
acontecimentos em uma historia.

Essa é uma dinamica observada na construcao narrativa de Selva, Ernesta e
Sandra. Ao narrarem suas trajetorias em torno de suas relagbes com o ensino de
histéria e com o0s anos iniciais, as narradoras elegem episddios e acontecimentos e
0s organizam, extraindo desses mesmos eventos explicacdes e significados de suas
relacbes com o ensino de histOria e com 0s anos iniciais.

Ao se colocarem diante da pergunta — como foram sendo estabelecidas suas
relacbes com a producdo de saberes histéricos vinculados aos anos iniciais — as
narradoras mobilizam a memoria, buscando em “acontecimentos” e “episédios”
(RICOEUR, 1994) vivenciados em seus processos de formacao, os nexos e sentidos
explicativos de suas relacdes com o saber. Como ressalta Josso (2010), trata-se de
uma dinamica de eleicdo e de organizagcdo de “fatos considerados formadores”
(JOSSO, 2010, p. 70), os quais sao evocados pelas narradoras enquanto
acontecimentos significativos que explicam suas relacées com o saber historico na
relacdo com 0s anos iniciais.

Ao localizar os “fatos formadores” evocados pelas narradoras, nos chamam a
atencdo 0s aspectos singulares e 0s aspectos comuns que atravessam suas
“escolhas”. Sdo comuns, na medida em que esses fatos se remetem a dois
territérios que atravessam suas narrativas: a escola e a universidade. E, sobretudo,
no espaco da escola e no espaco universitario que Selva, Ernesta e Sandra
localizam seus processos de formacdo. Mas sdo, também, singulares na medida em
que os “fatos formadores” referem-se a lugares muito particulares, vinculados as
suas experiéncias vividas, como o Colégio Vocacional; o Colégio Sdo Domingos; a

Escola de Educacdo Basica da UFU; o Instituto de Educacgdo Infanto-Juvenil; o
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Programa de Pdés-Graduagdo em Histéria Econbmica da USP; o Departamento de
Educacgéo da Unicamp; o Departamento de Educacéo da UFU; o Programa de Pés-
Graduacao em Historia Social da USP; o Departamento de Educacao da Unioeste; o
Departamento de Historia e o Departamento de Educacédo da UEL e o Programa de
P6s-Graduacdo em Educacédo da Unicamp.

Esses “fatos formadores” vdo se compondo na intersecdo entre lugar e
atividade. Isso significa que os lugares evocados (a escola e a universidade)
adquirem o estatuto de “fatos formadores” na medida em que se vinculam a
atividade realizada pelas narradoras, que, nos trés cenarios discursivos, se
relacionam ao ensino e a pesquisa. Quero dizer com isso que a escola e a
universidade sdo evocadas por Selva, Ernesta e Sandra na medida em que se
tornam lugares formativos onde elas teriam vivenciado experiéncias de professoras
e de pesquisadoras, experiéncias estas que as teriam aproximado e as vinculado ao
ensino de histdria na relagdo com 0s anos iniciais.

Nessa composicdo entre lugar e atividade, que é comum as narrativas de
todas elas, as singularidades também se desenham. Se é possivel dizer que a
escola é evocada pelas narradoras como espac¢o no qual elas vivenciam a docéncia
em ensino de historia para os anos iniciais, ao mergulhar em suas narrativas, esta
imagem se desdobra em muitas outras. A escola é lugar onde se realiza a docéncia
Nnos anos iniciais, mas também € lugar onde se realiza a docéncia nos anos finais e
no ensino medio; € lugar da docéncia em Historia, mas também é lugar da docéncia
em Estudos Sociais, em Geografia e em Alfabetizacdo; € lugar da relacdo com o
“ensino de”, mas é também lugar da relagdo com a aprendizagem da crianca; € lugar
da experimentacdo da docéncia, mas € também lugar de experimentacdo da
pesquisa; é lugar da pesquisa em ensino de historia, mas € também lugar da
pesquisa da aprendizagem da crianca; é lugar de ensino, mas é também lugar de
aprendizagem; € lugar de encontro, mas é também lugar de desencontro; é lugar de
incOmodos e é, também, lugar de descobertas.

No mesmo sentido, a universidade é espa¢co evocado por imagens que se
constroem no transbordamento entre o universal e o singular. Lugar onde Selva,
Ernesta e Sandra teriam se projetado como formadoras de professores em
pedagogia e onde teriam estreitado suas relacbes com a pesquisa em ensino de
historia, a universidade €, também, evocada a partir de imagens singulares: lugar de

encontro com a pesquisa em Ensino de Historia e também lugar de alargamento das
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relagbes com o campo; lugar da docéncia na formacédo de professores dos anos
iniciais, mas também lugar da docéncia na formacdo de professores de Historia;
lugar da pesquisa, mas também lugar de ensino e de aprendizagem; lugar de
afirmacéo e de legitimidade, mas também lugar de tenséo e de excluséo; lugar de
transito e de circulagdo, mas também lugar de impedimentos e de negacdes.

Nessa dindmica de selecédo de fatos considerados formadores, muitos sujeitos
sdo evocados e nomeados. E na escola e na universidade que as narradoras
encontram-se com professores, mestres inspiradores, pesquisadores, parceiros e
amigos que séo evocados como sujeitos formadores: Balzan, “meu coordenador do
Ginasio Vocacional”; Elza, “uma professora muito respeitada”; Dulce, de quem
“gosto muito”; Déa, “uma figura importante para mim na Unicamp”; Marcos Silva,
“autor”, “professor” e “orientador”; Geny, “minha colega”’ e “uma pedagoga muito bem
formada no Instituto de Educacéo em Belo Horizonte”; Joan Pageés, “que agora é um
amigo, mas, também é uma pessoa com guem eu tenho dialogado muito sobre
Ensino de Histéria”; a “grande mestra”, Luiza Cavazotti Silva, apenas para citar
alguns deles. Mestres, inspiradores e parceiros que assumem papel central ao
apresentarem novos caminhos e possibilitar o caminhar de novas trilhas. Muitos
deles eternizam-se para as narradoras através do agir, do pensar e do ser
professora e pesquisadora.

No jogo das relacdes, as tensdes também se apresentam. Nesses momentos,
0S sujeitos sado destituidos de nome préprio e assumem denominacdes mais
abrangentes e impessoais. Apresentam-se enquanto grupos, instituicbes e cargos
profissionais, como: “0s professores de Historia” e sua recusa em alterar 0s seus
proprios textos para a linguagem infantil; a “academia”, e sua rejeicao a pesquisa em
ensino de histéria para a crianca; a “briga paulista” no interior do campo.

Considerando a narrativa como acao de significacdo desencadeada no
presente a partir da prépria acdo realizada pelo narrador (DELORY, 2012b),
buscamos compreender a narrativa de suas trajetérias como “narrativas de
formacao” (SOUZA, 2006), compreendendo as dinamicas de significacdo de suas
trajetérias académicas e profissionais como uma reflexdo sobre os seus proprios
percursos de vida, como uma metacognicao (SOUZA, 2006, p. 24). Neste sentido,
ao mobilizar suas narrativas a partir da evocacao dos dois terrenos privilegiados — a
escola e a universidade — Selva, Ernesta e Sandra refletem sobre suas proprias

relacdes com o saber e sobre suas proprias identidades profissionais.
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Neste capitulo, nos deteremos a compreensdo da construgcdo de suas
narrativas acerca de suas trajetérias profissionais na escola, espaco-tempo a partir
do qual Selva, Ernesta e Sandra localizam e significam seus vinculos originarios
com o0s saberes historicos e com 0s anos iniciais e 0s elos explicativos da
constituicdo de suas identidades profissionais de professoras e pesquisadoras em

ensino de histdria na relacdo com 0s anos iniciais.

3.1 “Eu nasci para ser professora”: a docéncia como projeto nas tramas
narrativas de Selva Guimaraes

Eu sou normalista. Fiz Curso Normal e isso me levou para o Magistério.
Magistério era 0 meu caminho. Eu até escrevo no meu Memorial que eu néo
nasci professora, mas eu nasci para ser professora. O meu pai teve oito
filhas. Ele teve onze filhos, sendo oito mulheres e ele se preocupava muito
com futuro das filhas. Entéo, ele decidiu que todas nés fariamos o Curso
Normal, porque dai n6és poderiamos ensinar, ter uma profissdo e ajudar na
renda da futura familia. Eu fiz, entdo, o Curso Normal e fui direto trabalhar
com os anos iniciais. Claro que eu fazia o Curso Normal e pensava muito
em parar. Ja pensava louca pra entrar na Universidade e naquela época,
nos anos 70, o Curso Normal era um mix de preparacao para o vestibular e
ndo era mais Curso Normal. Era Magistério. Passei no vestibular sem
maiores problemas. Mas, entdo, quer dizer, eu nao fui para o Magistério
forcada pelo meu pai, porque eu gostei muito do Curso Normal. Muito. Eu
gostei muito e eu sempre gostei de ensinar.

O relato acima inaugura a narrativa de Selva. Uma narrativa que se marca
pela presenca imperativa da docéncia em sua vida. As palavras, “Eu ndo nasci
professora, mas eu nasci para ser professora” reforcam a marca da docéncia como
predestinacdo. A frase “eu nasci para ser professora” revela uma constituicao
identitaria de si atravessada por um processo historico de feminizacdo da docéncia.
O desejo do pai, de que “todas as filhas fizessem o Curso Normal”’, é exemplar de
uma representacao partilhada socialmente da imagem da mulher professora,
sobretudo da professora normalista (LOURO, 2007, p. 81). Se a docéncia ndo é
vocacao, ela torna-se projeto. Projeto almejado inicialmente pelo pai, que “decidiu
gue todas nés fariamos o Curso Normal” e projeto construido por Selva, que néo
teria feito Magistério “forcada” pelo pai, porque, segundo a narradora: “eu gostei
muito do Curso Normal. Muito. Eu gostei muito e eu sempre gostei de ensinar”.

“Eu gostei muito e eu sempre gostei de ensinar”... expressdes que aludem ao
éxito de um projeto almejado pelo pai e que marcam uma relagédo duradoura com a
docéncia: “eu sempre gostei de ensinar’. Em sua trama discursiva, a docéncia se

coloca como projeto construido ao longo de toda a sua trajetdria, perpassando
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desde sua atuagdo como “professora alfabetizadora” a sua “entrada no campo de
formacéo de professores”, como relata:

Eu trabalhei nos anos iniciais durante - eu ndo vou me lembrar - uns dez
anos. Fui professora alfabetizadora e a minha relagdo com histéria e
geografia comecgou 14, porque me incomodava muito a perspectiva de que
nao era possivel ensinar histéria e ensinar geografia sem antes alfabetizar
os alunos. Eu ja escrevi um pouco sobre isso. Entdo, eu falava “porque nao
alfabetizar ensinando histéria, geografia?”, porque eu ja era aluna do curso
de Estudos Sociais. Naquele tempo a gente entrava no curso de Estudos
Sociais para depois ir pra Historia. Eu ja era estudante de graduacdo e me
incomodava muito isso. Eu comecei jA na minha escola discutir essa
guestdo da alfabetizacdo. Depois abandonei o ensino dos anos iniciais
desde que eu comecei a ministrar aulas de histéria nos anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio e ai eu passei mais a discutir. Eu
comecei a questionar muito a histéria que era ensinada nos livros didaticos
e disso eu fiz 0 meu objeto de investigacdo. Entéo, “tem que investigar isso.
Nés temos que discutir isso, investigar isso” e eu fui para o0 mestrado na
Universidade de Sao Paulo com o objetivo de discutir isso: por que a
historia ensinada na Universidade € uma e na escola é outra. Entao,
guando eu fiz concurso para cadeira do Magistério do Ensino Superior,
guando abriu concurso para Metodologia do Ensino da Histoéria, eu ndo
tive davida e eu comecei a pensar mais detidamente o ensino dos anos
iniciais - o que a gente chamava de séries iniciais. Como formar
professores? Esse passou a ser o meu dilema: como formar professores
para trabalhar, para formar esses alunos desde a educacéo infantil de uma
perspectiva diferente [grifos meus].

Na composicdo de uma trajetéria marcada pela relacdo com a docéncia,
Selva vai tecendo uma trama que desvela a constituicao do seu ser professora. Uma
constituicdo que € projeto construido em sua vida profissional e que se reconfigura
ao longo de sua trajetéria (“fui professora alfabetizadora”; “comecei a ministrar aulas
de histéria nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio”; “fiz concurso
para cadeira do Magistério do Ensino Superior”). Nessa costura do tecido narrativo
permeado pela temporalidade, imagens da docéncia se multiplicam e se desdobram:
a docéncia na escola e na universidade; a docéncia como atividade de ensino para a
crianca e como atividade de formacéo de futuros professores; a docéncia na relacao
com a pesquisa; a docéncia para a Pedagogia; a docéncia em alfabetizacéo, a
docéncia em ensino de histéria e geografia e a docéncia em ensino de histéria.

No espectro dessas multiplas imagens de docéncia, a relagcdo com 0 ensino
de historia e com 0s anos iniciais torna-se a linha que as costura, que as alinhava,
que as unifica. Queremos dizer com isso que as experiéncias docentes sao
evocadas e significadas por Selva em funcdo daquilo que elas deixam entrever

quanto as suas relacdes com o ensino de histéria e com 0s anos iniciais. Sua
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relacao “com histéria e geografia” teria comecado “l4”, referindo-se a sua experiéncia
como “professora alfabetizadora”. Selva teria continuado, quando “Depois
[abandona] o ensino dos anos iniciais desde que [comeca] a ministrar aulas de
historia nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio e ai [passa] mais a
discutir. [Comeca] a questionar muito a histéria que era ensinada nos livros
didaticos”. E continua, afirmando que, “entdo, quando eu fiz concurso para cadeira
do Magistério do Ensino Superior, quando abriu concurso para Metodologia do
Ensino da Histéria, eu ndo tive dlvida e eu comecei a pensar mais detidamente o
ensino dos anos iniciais” [grifos meus].

Como se pode observar, sua experiéncia docente como “professora
alfabetizadora”, como professora “nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio” e “no Ensino Superior” séo fatos considerados formadores, na medida em
que eles dao sentido a sua relagéo, hoje, com a producdo do saber historico escolar
para 0os anos iniciais. Nessa construcdo discursiva, Selva joga com o tempo,
tracando uma trajetoria linear de sua relacdo com o ensino de historia e com 0s anos
iniciais. Episodios distantes no tempo e no espaco ora se encurtam, ora se anulam e
vao se sucedendo e se unificando enquanto experiéncias encadeadas que
conduzem para a explicacdo de sua relacao, no presente, com a producao do saber
histdrico escolar para 0s anos iniciais.

As expressdes grifadas acima, “L&”, “Depois” e “Entdo”, encadeiam sua
explicacdo em torno de sua relacdo com o ensino de historia e 0s anos iniciais. Uma
relacdo que tem como atividade profissional comum a docéncia. Portanto, € na
escola, a partir de seu lugar de professora, que os elos com 0s anos iniciais e com o
ensino de historia se constituem. Ainda que a docéncia se realize num terreno
comum, a escola, sua atividade se realiza a partir de diferentes lugares profissionais
e de relagcbes diversas com o saber escolar. Essa composicao plural e dinamica
torna-se central na compreenséo das relacdes que a narradora estabelece com o
ensino de histéria e com 0s anos iniciais.

Na construcdo de sua narrativa em torno de sua trajetoria, podemos perceber
gue o vinculo primério que Selva estabelece com o ensino de histéria e com os anos
iniciais localiza-se na sua relacdo com os saberes disciplinares, relacionados a
Alfabetizacdo e aos Estudos Sociais. Selva costura essa relacdo a partir de duas
dimensbes que atravessam 0 seu percurso formativo: a sua pratica profissional

como professora alfabetizadora e a experiéncia formativa na graduacao em Estudos
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Sociais *?. O “incomodo” é a linha que costura sua pratica docente enquanto
professora alfabetizadora — que se incomodava com a “perspectiva de que néo era
possivel ensinar historia e ensinar geografia sem antes alfabetizar os alunos” — e
sua formacdo em Estudos Sociais, formacdo esta que teria pavimentado esse
“incdbmodo”. Em seu Memorial Académico, Selva explora os “incobmodos” originados
de sua pratica profissional, situando o alijamento da disciplina de Estudos Sociais no
curriculo escolar, em detrimento da “prioridade absoluta dada, por zelosas diretoras
e supervisoras de ensino, ao processo de ensino e aprendizagem da Leitura e
Escrita e de Matematica”.

Sua formacao em Estudos Sociais parece estreitar sua relagdo com o saber
historico e geografico, o que pavimentaria 0 “incobmodo” gerado em sua pratica
pedagogica como professora formadora. Dessa forma, podemos perceber que € na
confluéncia entre a pratica docente nos anos iniciais e a formacdo em Estudos
Sociais, que o ensino de histéria e geografia nos anos iniciais se conforma como
questdo para Selva. A pergunta, “Por que nédo alfabetizar ensinando historia e
geografia?” remete a uma questdo que emerge no tempo e no espaco da docéncia
na escola primaria e da formacao inicial em Estudos Sociais, mas que se coloca
como questao atual para a narradora, que diz que “eu ja escrevi um pouco sobre
iIsso”. Ao mobilizar essa frase, a narradora refere-se a dois livros “sobre
alfabetizacdo”, ambos organizados por ela e publicados no ano de 2009: Fazer e
ensinar histdria: anos iniciais do ensino fundamental (FONSECA, 2009a) e o “texto”,
“E possivel alfabetizar sem Historia? Ou... Como Ensinar Historia Alfabetizando”,
apresentado no livro organizado pela autora, Ensino Fundamental: conteudos,
metodologias e praticas (FONSECA, 2009b).

Ao se referir as obras em sua narrativa, Selva “da um salto” no tempo,
estabelecendo uma linha de continuidade entre a questdo nascida de uma
experiéncia docente localizada da década de 1970 e as publicacbes realizadas no
final dos anos 2000, produzidas ja a partir de seu lugar de professora e
pesquisadora no campo da formacédo de professores em histéria. Contudo, se é
possivel dizer que as continuidades se apresentam, os sentidos se ressignificam em
funcdo dos lugares profissionais que Selva ocupa. Produzidos em 2009, no contexto

em que a autora ja se encontrava inserida no universo da docéncia e da pesquisa na

112 Selva realiza a Licenciatura Curta em Estudos Sociais na UFU entre os anos de 1979 e 1982.

Nesse periodo, também atua como professora alfabetizadora.
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formacdo de professores, tais obras sinalizam o reposicionamento da pergunta
originaria — “Por que ndo alfabetizar ensinando historia e geografia?” —, que se (re)
coloca, em 2009, a partir de um dialogo com o professor. Quero dizer com iSso que,
para Selva, o tema do ensino de histéria e geografia na relacdo com a alfabetizacao
passa a assumir lugar e centralidade na reflexdo sobre a formacao do professor dos
anos iniciais.

Publicado em 2009 e distribuido as escolas publicas brasileiras pelo

03 o livro Fazer e

Programa Nacional Biblioteca da Escola - PNBE Professor/201
ensinar historia: anos iniciais do ensino fundamental, tem sua histéria de constituicdo
atravessada pelo interesse do mercado editorial (“a editora um dia me ligou e falou:
‘Selva, vai ter um edital do governo que € para livros de formacéo de professores de
12 a 42 série’. Eu falei: Eu tenho vontade de fazer™); pelo desejo de Selva em “fazer”
o livro (“Eu queria muito fazer aquele livro, porque eu tinha muito material, em
transparéncia, aulas”), e pela politica publica capitaneada pelo Ministério da
Educacdo, voltada para o fornecimento de acervos ao professor dos anos iniciais***
(“Ele [o livro] s6 seria lancado se fosse aprovado no edital PNBE” e “ele foi enviado e
foi avaliacdo as cegas. Ele foi aprovado e ele foi enviado para as escolas”).

O livro tem, ainda, sua histéria de constituicdo relacionada aos seus
destinatarios potenciais: os professores dos anos iniciais. A obra é uma defesa do

ensino de histéria nos anos iniciais, como se observa no trecho que a introduz:

Talvez o maior de todos os objetivos deste livro seja chamar a atencéo para
um fato ainda ndo reconhecido por muitos: os professores e alunos nos
primeiros anos de escolarizagdo aprendem, ensinam, fazem histéria. O
ensino e a aprendizagem de Histéria ndo ocorrem somente a partir do 6°
ano (52 série), mas desde os primeiros tempos de vida da crianca, nas
etapas iniciais de socializacdo e alfabetizacdo. Logo, merecem ser
discutidos, analisados, enfim, estudados por todos os que se preparam para
o desafio de educar as criangas. A Histéria € uma disciplina essencialmente
formativa! (FONSECA, 20092, p. 6).

10 Programa Nacional Biblioteca da Escola € uma politica publica criada no ano de 1997 pelo

Ministério da Educacéo, por meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE),
destinado a distribuicdo de acervos de obras de literatura, de pesquisa e de referéncia aos alunos e
professores das escolas publicas brasileiras. Fonte: Programa Nacional Biblioteca da Escola.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/programa-nacional-biblioteca-da-escola. Capturado em:
12/11/16.

14 Naquele contexto, a regra de funcionamento do Programa se orientava pela distribuicdo alternada
das obras, sendo contemplada, a cada edicdo, uma etapa de escolarizacdo. Naquela edicédo
PNBE/2010 as obras foram destinados aos professores dos anos iniciais do ensino fundamental.
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Estruturada a partir da eleicdo de temas variados, Fazer e ensinar histéria
organiza-se por uma estratégia discursiva demarcada pelo didlogo com o professor.
A comecar pelas fontes que originam o livro: as “transparéncias”, as “aulas”, o
“material que eu [Selva] tinha ja feito com os alunos”. Os temas e a linguagem
originadas da formacao inicial de professores em pedagogia tornam-se, assim,
matéria-prima de um livro destinado ao professor dos anos iniciais. A aproximacao
ao leitor se faz, ainda, pela listagem de “Sugestfes” de recursos para o professor,
como livros, sites e filmes. Chama a atencdo, ainda, a estratégia discursiva de
aproximacdo ao professor, realizada através da mobilizacdo de sua “experiéncia
pessoal” (FONSECA, 2009a, p. 85), particularmente de suas experiéncias “no
exercicio do magistério nos anos iniciais, nos cursos de formacéo de professores e
na pesquisa sobre o ensino de Historia” (FONSECA, 2009a, p. 5).

Assim como ocorre em sua narrativa oral, na obra, Selva mobiliza suas
experiéncias docentes, estruturando-as como eixo condutor e eixo explicativo para
sua relacdo com o ensino de historia e a alfabetizacdo nos anos iniciais. Selva
introduz o capitulo, “O ensino de historia e o processo de alfabetizacdo”, retomando

0 “inicio” de sua trajetdria profissional e o “inicio” de seu incomodo:

Iniciei minha trajetoria profissional na carreira docente em meados dos anos
1970, atuando como alfabetizadora em escolas publicas. Muito me
incomodava e me provocava, haquele momento uma jovem dedicada
(estudante e professora), a absoluta prioridade dada por zelosas diretoras e
supervisoras de ensino ao processo de ensino e aprendizagem da Leitura,
Escrita e Matematica. (FONSECA, 20092, p. 85-86).

Na continuidade desse trecho, a autora vai mesclando suas experiéncias
pessoais com uma abordagem histérica da disciplina. Na sequéncia, continua seu
dialogo com o leitor, destacando outra “experiéncia pessoal”, vinculada ao seu lugar
de “professora universitaria e pesquisadora na area de ensino de historia”, como se

vé no trecho abaixo:

A partir de meados dos anos 1980, iniciei minha atuacdo como professora
universitaria e pesquisadora na area de ensino de Historia, depois de
percorrer o caminho das séries iniciais as séries finais do ensino
fundamental (52 a 82) e do ensino de 2° grau, hoje ensino médio. Passei a
formar professoras para os anos iniciais e pedagogas no Curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Uberlandia (FONSECA, 20092, p.
88-89).
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A partir dessa experiéncia de “professora universitaria e pesquisadora na area
de ensino de histoéria”, Selva retoma sua relacdo com a alfabetizacdo e o ensino de
historia.

No trabalho em equipe, com professoras e professores (na Universidade
passei a conviver com professores do sexo masculino) de Metodologia da
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e demais areas e, ao
acompanhar as alunas (futuras professoras) nas escolas, pesquisas e
inmeros cursos de formacao continuada no Brasil, evidenciei, ao longo dos
anos, que a questao é ainda presente nas representacdes e praticas de
muitos educadores. De forma diversa, com argumentos diferentes, em
algumas escolas educadores questionam se devem ou ndo ensinar Histdria

e Geografia antes de os alunos saberem ler e escrever (FONSECA, 20092,
p. 89).

Também publicado em 2009, no livro Ensino fundamental: conteudos,
metodologias e praticas (FONSECA, 2009b), o “texto” do qual Selva se refere — “E
possivel alfabetizar sem “Histéria”? Ou...Como Ensinar Historia Alfabetizando” — tem
como leitor potencial “os professores em processo de formacado inicial ou
continuada” (FONSECA, 2009b, 13). Organizado a partir da mesma estrutura
discursiva apresentada em Saber e Ensinar Historia, o texto integra uma obra
coletiva organizada por Selva, que contempla demais capitulos escritos por
“professores da éarea de Metodologia de Ensino da Universidade Federal de
Uberlandia” (FONSECA, 2009b, p.11) e por “professores e pesquisadores das
diferentes areas do ensino fundamental vinculados a instituicbes nacionais e
internacionais do ensino superior” (FONSECA, 2009b, p.13). O livro se organiza a
partir de uma proposta interdisciplinar e contempla as “sete areas que compdem a
estrutura curricular nacional do Ensino Fundamental” (FONSECA, 2009b, p.13),
dentre elas a area de Histdria. Os trés textos que integram a secéo de Histéria'™®
s&0 escritos por autores que integram a rede de Selva, como Joan Pagés Blanch''®

e Eucidio Pimenta Arruda®?*’.

1% Os textos apresentados naquela secéo sdo: “Cambios y contiuidades: aprender la temporalidade

historica” (PAGES; FERNANDEZ, 2009b); “E possivel alfabetizar em historia? Ou...como ensinar
historia alfabetizando?” (FONSECA, 2009b); “Jogos digitais podem ensinar historia?” (ARRUDA;
SIMAN, 2009b).

118 joan Pages é professor pesquisador da Universidade Autbnoma de Barcelona do campo da
Didatica das Ciéncias Sociais. O autor tem integrado, mais recentemente, a rede profissional de
Selva, através de parcerias em projetos de pesquisas interinstitucionais.

7 Eucidio Pimenta Arruda era, naquele contexto, professor da Faculdade de Educacdo da UFU e,
naquele momento, integrava as redes de pesquisa de Selva, como veremos adiante. Eucidio atua no
campo da formacao de professores em histéria e tem configurado uma agenda de pesquisa em
ensino de histéria, detidas as tematicas da Educacdo, Tecnologia e Metodologia do Ensino de
Historia.
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O livro se propde a mobilizar uma discussao acerca dos processos de ensino
e aprendizagem aos professores e futuros professores dos anos iniciais,
“[apresentando] reflexbes sobre diversas experiéncias de ensino, [problematizando]
conceitos, temas, metodologias e praticas de ensino nas areas basicas do curriculo
nacional” (FONSECA, 2009b, p.13) a partir da *“concepgcao de professores
formadores, de diferentes campos/areas das metodologias, didaticas e praticas de
ensino” (FONSECA, 2009b, p.13). O texto de autoria de Selva, “E possivel
alfabetizar sem “Histéria”? Ou...Como Ensinar Historia Alfabetizando”, insere-se
nessa proposta mais ampla e reafirma a centralidade que Selva atribui ao ensino de
histéria no processo de alfabetizacdo, bem como a centralidade que a autora atribui
ao tema na composicdo da reflexdo dos professores em formacdo permanente.
Nesse capitulo, Selva também recorre a sua experiéncia profissional na docéncia
nos anos iniciais, nos anos finais e no ensino e na pesquisa na formacédo de
professores em Historia para compor seu argumento.

Importa ressaltar que a mobilizacdo de sua “experiéncia pessoal’ (FONSECA,
2009b, p.85) em ambas as producbes parece se colocar mais do que eixo
explicativo de sua relacdo com o ensino de historia e a alfabetizagdo. Como
ressaltamos acima, a evocagdo de suas experiéncias nesse cenario configura-se
como estratégia de aproximacao e de identificacdo ao leitor, estratégia que parece
cara a Selva, como se observa em sua narrativa oral. Em seu relato, Selva aponta a
importancia do “didlogo com o professor” e se coloca como alguém que “sempre”

estabelece esse dialogo, quando diz:

Eu escrevo muito para o professor (...). Eu dialogo muito com o professor. (...)
Quando eu faco um texto eu penso no professor que esta lendo, inclusive a
minha dissertacdo de mestrado e a minha tese de doutorado. Eu sempre
critiquei muito os textos que néo dialogam com o professor. Claro, tem gente
que ndo escreve para dialogar com o professor. Mas, se eu estou escrevendo
sobre Ensino de Histéria, eu tenho que dialogar com o professor. Entéo, eu
procuro sempre pensar: “Sera que vai entender? Sera que vai ler? Sera...? ”
Enfim, o que que é isso? Ponho as vezes fotografias de professores, de
cursos em cima do computador para dialogar com alguém. A linguagem. Tem
uma outra coisa também que é o0 seguinte: eu, nessas minhas andancas,
nesses cursos eu escuto muito as demandas, os professores. Eu escuto
muito os alunos, os professores e eu procuro... dialogar com eles.

Nesse sentido, podemos afirmar que, ao evocar as “experiéncias pessoais” no
texto escrito, Selva estd mobilizando uma estratégia discursiva de dialogo e de

aproximacdo ao professor, uma estratégia que parece se configurar como um
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principio que atravessa o seu oficio — “se eu estou escrevendo sobre Ensino de
Histéria, eu tenho que dialogar com o professor”.

Se escrever para o professor € busca de aproximacdes, é também busca de
legitimidade. Nesse sentido, se é possivel dizer que a evocacdo de sua experiéncia
docente na escola pode ser compreendida como operacdo de significagcdo de sua
relacdo, hoje, com o ensino de histéria e os anos iniciais, também é possivel olhar
para a mobilizacdo dessas experiéncias como estratégia de legitimacao profissional
no universo dos anos iniciais. Esse jogo se coloca ndo apenas em suas obras, como
é vislumbrado em sua insercdo e circulacdo profissional. A narradora desvela essa
relacéo de legitimagé&o a partir de minha pergunta sobre sua insercdo na Pedagogia,

como se vé nos trechos abaixo:

Yara: Como foi a sua entrada e o seu caminho nesse campo da Pedagogia?

Selva: Foi um caminho que eu penso que ele foi lentamente. De uma forma
lenta eu fui caminhando, me aproximando muito do pessoal da Pedagogia
no tempo que eu era muito mais proxima dos pedagogos, dos educadores
la do que propriamente dos historiadores. Eu fui me inserindo como
lideranca na area de ensino. Como eu tinha uma bagagem da escola de
Educacdo Basica isso me autorizava, entre aspas, a certas coisas.
Entdo, eu fui inclusive respeitada pelos meus colegas, que me
respeitaram, que me respeitam muito, porque eu tinha essa bagagem
anterior da escola. Isso me ajudou muito, mas as vezes atrapalha também.
As vezes no jogo de relagdes até atrapalha, mas eu fui construindo esse
caminho buscando respeitabilidade, buscando transitar, muita negociacio
[grifos meus].

Nesse sentido, ser professora dos anos iniciais ndo apenas explica sua
relagdo com o ensino de historia nos anos iniciais na formacéo de professores, como
a aproxima e a autoriza a produzir saber histérico para os anos iniciais. Como afirma
Delory (2012b), mais do que a organizacdo da acdo no tempo, a tecitura narrativa
envolve a transformacao das sequéncias de acdo em sequéncias argumentativas,
implicando uma posi¢cdo enunciativa e avaliativa do narrador (DELORY, 2012b, p.
83). E o que faz Selva ao evocar sua experiéncia docente como professora
alfabetizadora nos diversos contextos enunciativos analisados, como em sua
narrativa oral, no seu Memorial Académico e em suas obras.

A linha de continuidade que Selva estabelece em sua relagdo com os anos
iniciais marca-se por um processo de ressignificacdo, que se localiza paralelamente
ao seu deslocamento de lugar na docéncia como professora alfabetizadora para seu

lugar de professora e pesquisadora no campo da formacdo de professores em
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pedagogia. Uma ressignificagdo que tem a ver com o estreitamento de sua relacao
com o ensino de historia, entendido tanto quanto saber escolar quanto como campo
de pesquisa. A mudanca de sentido da pergunta originaria — “Por que nao alfabetizar
ensinando histéria e geografia?” — para a pergunta que passa a ser formulada a
partir de sua experiéncia na formacdo de professores — “E possivel alfabetizar sem
Historia?” (FONSECA, 2009b, p. 244) — d& pistas dessa transformacdo, onde o
ensino de historia passa a assumir centralidade.

Na linha de continuidade de seu relato acerca de seus vinculos com a
docéncia, Selva localiza sua relacdo com o ensino de histéria a partir de trés eventos
que se entrelacam: sua experiéncia como professora de Histéria no ensino
fundamental e no ensino médio; sua formacao inicial em Licenciatura Plena em
Historia, e sua formacdo em pesquisa na pos-graduacdo em Historia Social pela

USP. Sobre sua relagcdo com o ensino de historia na docéncia, Selva diz que:

Depois abandonei o ensino dos anos iniciais desde que eu comecei a
ministrar aulas de historia nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio e ai eu passei mais a discutir. Eu comecei a questionar muito a
histéria que era ensinada nos livros didaticos e disso eu fiz 0 meu objeto de
investigacdo. Entdo, “tem que investigar isso. NO6s temos que discutir isso,
investigar isso” e eu fui para o mestrado na Universidade de Sdo Paulo com
0 objetivo de discutir isso: por que a histéria ensinada na Universidade é
uma e na escola é outra.

Na narrativa de Selva, novamente a experiéncia docente na escola — neste
caso, como professora de Historia nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio — torna-se fato formador que se constitui como gérmen de sua relacdo com o
ensino e a pesquisa em ensino de historia. Nos entrelacamentos de sua experiéncia
docente, a formacdo académica e a inser¢cdo na pesquisa em ensino de histéria se
posicionam como fatos formadores significativos.

A graduacdo em Licenciatura Plena em Histdria, vivenciada entre os anos de
1982 e 1985, torna-se fato formador que transborda uma experiéncia docente na
escola marcada pelo “questionamento” quanto a histdria ensinada. Em seu Memorial
Académico, Selva se detém a relatar essa experiéncia. A narradora evoca um
“momento singular” vivido na graduacgéo, que teria sido marcado pelo encontro com
Déa Fenelon, bem como pelo seu engajamento na mobilizagcdo e na luta “pela

extincdo do Curso de Estudos Sociais”. A esse respeito, Selva escreve que:
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Os tempos iniciais do Curso de Licenciatura Curta foram de mobilizacéo dos
alunos e professores na luta pela extingdo do Curso de Estudos Sociais,
liderada pela Associacdo Nacional dos Professores Universitarios de
Histéria — ANPUH, sob a presidéncia da Prof2. Déa Ribeiro Fenelon. Em
1980, Déa Fenelon esteve na UFU. Foi um momento singular para os
estudantes. Ouvimos com muita atencdo e admiracdo a voz de uma
historiadora competente, combatente, que muito nos motivou a lutar em
defesa da Histéria. Era 0 momento da campanha nacional contra o Parecer
do Conselheiro Paulo Natanael, do entdo Conselho Federal de Educacéo,
que propunha a transformacdo de todos os cursos de Histéria e Geografia
em um curso Unico de Estudos Sociais, com habilitagbes em Histéria,
Geografia, Educacdo Moral e Civica — EMC e Organizacdo Social e Politica
do Brasil — OSPB. Os alunos e professores da UFU se engajaram na
campanha que foi vitoriosa, pois o0 proponente, pressionado pelos
movimentos, acabou por retirar o projeto.

Ao mobilizar esse “momento singular” vivido pela presenca de Déa Fenelon,
Selva alude a dimensfes outras que perpassaram a sua formacdo académica e
profissional e que se atravessam na composi¢cdo de sua relacdo com o ensino de
historia. O contexto evocado pela narradora remete a processos histéricos mais
amplos, relacionados as disputas travadas pelos profissionais da educacao em torno
das politicas educacionais voltadas, sobretudo, aos processos de reestruturacédo do
ensino dos entdo 1° 2° e 3° graus. Nesse sentido, sua experiéncia vivida na
Licenciatura Curta, que teria sido marcada pela “mobilizacdo dos alunos e
professores na luta pela extincdo do Curso de Estudos Sociais”, € um dos
desdobramentos de um processo maior que, inclusive, contorna 0s seus percursos
formativos no Magistério, na Licenciatura Curta em Estudos Sociais, na Licenciatura
Plena em Historia e na sua relagdo com o ensino de historia na docéncia e na
pesquisa.

Quero dizer com isso que a formacéo académica e profissional de Selva se
da sob os imperativos das politicas legais relacionadas a reestruturacdo do ensino
de 1°, 2° e 3° graus, particularmente da Lei 5540/68 (Reforma Universitaria) e da Lei
5692/71 (a Reforma do Ensino de 1° e 2° graus). Selva forma-se no “Magistério”, na
década de 1970, sob o desenho da Reforma do Ensino de 1° e 2° graus, de 1971,
gue, dentre outras medidas, estabelecia a substituicdo da Escola Normal, que
formava professores para atuar no ensino primario, para a Habilitacdo Especifica em
Magistério. Tal formacéo habilitaria o professor para o magistério nas primeiras
séries do entédo 1° grau.

E nos contornos dessa formac&o, que podemos localizar sua pratica docente

como “professora alfabetizadora” e o lugar dos Estudos Sociais em sua formagao. O
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curriculo da Habilitacdo Especifica em Magistério é formado por uma estrutura
disciplinar composta, dentre outras disciplinas, pelo conteudo de Estudos Sociais, 0
qual congregaria algumas de suas disciplinas “favoritas”: Histéria e Geografia.
Como vimos anteriormente, os Estudos Sociais de sua formacdo para o Magistério é
retomado em sua narrativa como saber disciplinar de referéncia em sua pratica
docente, quando a narradora localiza que “l4”, na experiéncia como “professora
alfabetizadora”, teria estabelecido sua relacdo com a historia e a geografia.

E, ainda, sobre os contornos da Lei da Reforma Universitaria de 1968 que sua
formacéo académica e sua relagdo com os Estudos Sociais se desenham. Dentre as
modificacdes apresentadas pela Reforma Universitaria, destaco a fragmentacao das
Licenciaturas em Licenciatura Curta — que habilitava o professor polivalente para o
magistério em Histéria, Geografia e Organizacdo Social e Politica do Brasil — e
Licenciatura Plena, processo esse que afeta a formacao da narradora. Selva forma-
se em Licenciatura Curta em Estudos Sociais e, posteriormente, em Licenciatura
Plena em Histéria pela UFU.

Se € possivel dizer que os imperativos legais em torno da reforma de ensino
de 1° 2° e 3° graus contornam a formacé&o académica e profissional de Selva,
também é possivel afirmar que a narradora constroi sua trajetéria a partir das
possibilidades e das brechas que esse mesmo terreno oferece. A esse respeito,
localizamos a atuacdo de Selva através de sua insercao nas lutas coletivas travadas
pelos movimentos sociais haquele contexto. Em seu Memorial Académico e em sua
narrativa oral, Selva significa essas experiéncias vividas entre 0s movimentos sociais
e a universidade como experiéncia formativa que atravessa sua trajetoria.

No que tange, particularmente ao contexto de formacdo no Magistério e a sua
pratica docente como “professora alfabetizadora”, Selva evoca uma virada de
perspectiva, significada pela narradora como a vivéncia de “um processo de
desalienacdo”. Assim, a narradora localiza um processo de formacgdo politica que
teria se dado naquele mesmo terreno, marcado por uma formacdo da qual “néo
havia espaco para questionamentos, debates, discussdes” e que reverberava em
sua pratica pedagogica como professora alfabetizadora.

Ao mobilizar reminiscéncias de sua pratica pedagdgica na escola, Selva
evoca com forga a sua relacdo com 0os movimentos sociais, como podemos observar

no relato de seu memorial:
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A efervescéncia dos movimentos sociais e das greves me seduzia e, ao
mesmo tempo, me intrigava. Certo dia, quando iniciava a aula as sete horas
da manha, em uma turma de alfabetizacdo de uma escola publica estadual,
chegou, a porta da minha sala, uma colega professora, mais experiente, e
me disse: “Estamos em greve, dispense seus alunos e vamos nos reunir na
praca”. Aquele momento foi definitivo, um divisor na minha trajetoria.
Lembro-me do misto de medo, alegria e preocupacao (responsabilidade)
para com as criancas que ficariam sem aulas. A esperanca venceu o medo,
como disse, certa vez, Luiz Inacio Lula da Silva. Fui para a pracga... que se
tornou mais um espaco de aprendizagem, assim como, as ruas, o patio da
Igreja onde nos reuniamos, os sindicatos... Foi a primeira e uma das mais
longas greves dos professores publicos de Minas Gerais. Obtivemos varios
ganhos para a carreira docente e essa greve culminou com a fundagdo da
Unido dos Trabalhadores da Educagdo — UTE. A militAncia passou a ocupar
parte importante da minha vida nos anos seguintes.

E no bojo de sua inser¢io nos movimentos sociais que sua relacdo com o0s
Estudos Sociais se desenha. A escolha pela Licenciatura Curta em Estudos Sociais
e pela Licenciatura Plena em Historia, e ndo pela Pedagogia, (possibilidade posta,
mas que ndo a seduzia) se da pelo impeto gerado por seu envolvimento naqueles

movimentos, como relata Selva em seu memorial:

Nesse processo de desvelar a realidade sécio, econémica e cultural do
Pais, senti a necessidade de compreender melhor a histéria do Brasil. Dai,
a opcgdo pelo vestibular para Estudos Sociais, com a sequéncia Historia.
Havia, naquela época, uma busca pelo curso de Pedagogia. (...) As
vantagens me atraiam sim, mas ndo me seduziram.

Mas é, também, no terreno de uma formacao realizada em Estudos Sociais,
gue Selva localiza outro tipo de luta, relacionada a mobilizacdo pela extincdo do
Curso de Estudos Sociais. Essa experiéncia, que teria sido vivida pela narradora
“[nos] tempos iniciais do Curso de Licenciatura Curta” e “liderada pela Associagéo
Nacional dos Professores Universitarios de Historia — ANPUH, sob a presidéncia da
Prof2. Déa Ribeiro Fenelon”, alude ao contexto de reformas no ensino, que se
iniciam com a criacdo das Licenciaturas Curtas em Estudos Sociais a partir da
Reforma Universitaria de 1968 e desembocam, em 1980, com a proposi¢cdo do
Parecer de autoria do Conselheiro do CFE, Paulo Natanael de Souza, que propunha
a transformacéo do curso de Historia e do curso de Geografia em um Curso Pleno
de Estudos Sociais, com habilitacdes em Histéria, Geografia, Organizacédo Social e
Politica do Brasil e Educac&o Moral e Civica. E no bojo desse contexto de reformas
gue a Anpuh “lidera” um movimento de resisténcia ao projeto, como também aos

Estudos Sociais no 1° e 2° graus.
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A evocacdo do “momento singular” vivido “em 1980”, quando Déa Fenelon
“esteve na UFU” traz em cena um contexto demarcado pelo protagonismo das
associacOes cientificas, como a Anpuh e a Associacdo dos Gedgrafos Brasileiros
(AGB), na Iluta contra as reformas de ensino, particularmente contra a
implementagdo dos Estudos Sociais como Licenciatura Plena. No que se refere
especialmente a Anpuh, seu envolvimento, que se da a partir do Parecer de Paulo
Natanael, pode ser compreendido a partir de alguns atravessamentos. De um lado,
esta relacionado as mudancas internas na Associacao, que passa a incorporar — nao
sem disputas — professores da escola e alunos da pés-graduacdo como sOcios
participantes. Como ressalta Martins (2002), a distancia da Associacdo frente a
reforma anterior, que instituia os Estudos Sociais como matéria escolar e como
curso de Licenciatura Curta pode ter se relacionado, dentre outros motivos, a
auséncia de professores de 1° e 2° graus e pos-graduandos na associacao, 0 que a
tornava pouco sensivel a enfrentar tal questdo (MARTINS, 2002, p.121). Com a
incorporacao dos professores, o quadro se modificaria.

De outro lado, a participacdo da Anpuh tem a ver com o agravamento das
reformas de ensino que, a partir do parecer de Paulo Natanael, passam a atingir
frontalmente os campos de atuacdo dos profissionais de histéria. Assim, de uma
posicdo de neutralidade frente as questbes politicas e as reformas de ensino
desencadeadas pela Reforma Universitaria de 1968, a Anpuh passa a se envolver
diretamente com as questdes relacionadas a formacao dos professores e se coloca
na luta contra os Estudos Sociais (ZAMBONI; MESQUITA, 2008, p. 138).

Nesses processos, 0s sujeitos importam. E Déa Fenelon importa ndo apenas
na evocacao das reminiscéncias de um “momento singular” vivido por Selva, como
para a literatura do campo, que alude o seu protagonismo nesse movimento de luta
contra os Estudos Sociais e 0 seu lugar de fundadora dos debates sobre o ensino de
histéria. Déa assume um protagonismo que se vincula ao seu lugar institucional de
membro participante da Anpuh, envolvendo-se como uma das formuladoras da
proposta de mudanca do estatuto da Associagao, no sentido de incorporar a entrada
dos professores e dos pds-graduandos como sécios com direito a voz e voto. Nesse
movimento, Déa assume um protagonismo coletivo, que se dava através de relagbes
de tensdes entre vozes profissionais que falavam de diferentes lugares: da historia
engquanto campo de producéo cientifica e da historia na sua relacdo com a formacéo

de professores.
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Déa também protagoniza a luta pela extincdo dos Estudos Sociais e pela
defesa da Historia em diversas frentes de atuagdo no ambito da Anpuh. Participa
ativamente da mobilizacdo de manifestacdes no territério nacional contra o Parecer
gue propunha a criacdo da Licenciatura Plena em Histéria, ecoando em diversas
instituicbes de ensino. O artigo de autoria de Raquel Glezer, “Os Estudos Sociais:
um problema continuo”, publicado pela Revista de Histéria da Anpuh em 1982
(GLEZER, 1982), d4 a dimenséo dos efeitos desse processo de mobilizacdo, que
desembocou na publicacdo de diversas mocdes e cartas de repudio publicadas por
instituicbes de ensino e associagfes cientificas e profissionais de diferentes regides
do territério nacional que se colocaram contrarias ao referido Parecer. Dentre as
manifestacdes de repudio, figuram cartas publicadas pela UFU em 1980, momento
em que Selva cursava a Licenciatura Curta em Estudos Sociais (nos “tempos iniciais
do Curso de Licenciatura Curta”). Glezer localiza as seguintes manifestacoes
daquela instituicdo: a carta do Conselho Departamental de Estudos Sociais, que
vem acompanhada pela Carta Aberta aos Professores e Alunos de Historia e
Geografia e Estudos Sociais e pela a Carta Aberta ao Povo, dos Alunos e
Professores de Historia, Geografia e Sociologia da UFU (GLEZER, 1982, p.136-
142).

Nesse contexto de manifestacées vivenciadas em diversas universidades
brasileiras e capitaneadas pela Anpuh, Déa se engaja em outro movimento,
relacionado ao trabalho de elaboracdo do diagndéstico dos cursos de Histéria e de
Estudos Sociais do pais. Trata-se de uma encomenda da Secretaria de Educacéo

Superior (Sesu/Mec)™*?

, que surge em decorréncia das manifesta¢cdes continuas das
instituicbes de ensino e das associacdes cientificas e profissionais. Para a execucao
dessa tarefa, € formado um grupo de consultores da area de historia, dentre os
quais figura Déa Fenelon, que participa na condi¢cdo de Coordenadora do Grupo de
Consultores e de presidente da Anpuh (ZAMBONI, MESQUITA, 2008, p. 145-146). E
nesse contexto que Déa circula por diversas “Anpuhs” estaduais, estabelecendo
contato com instituicdes de ensino superior para a composicao daquela tarefa.

Anos apos a execucgdo daquele trabalho e a publicagdo do documento, Déa
ressalta o resultado daquele momento de lutas. Em entrevista publicada por llka

Miglio Mesquita (MESQUITA, 2008), Déa aponta como fruto daquele processo, o

118 0 diagnéstico final é publicado em 1986: Diagndstico e Avaliacdo dos Cursos de Histdria no Brasil.

1986. MEC/Sesu.
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movimento gerado no sentido permitir que os cursos de Histéria se avaliassem e se

repensassem. A esse respeito, Déa afirma que:

Digamos que o fruto mais importante desse debate, dessa discussédo, dessa
luta, eu acho que foi o voltar-se para os cursos. Quer dizer, para justificar a
nossa posicdo de ser contra estudos sociais, de chamar isso de uma
formacao curta de professor, nds tivemos que nos olhar também e olhar
para dentro dos cursos de histéria. Eu acho que isso foi muito positivo,
porgue obrigou exatamente 0s cursos a se repensarem (ZAMBONI;
MESQUITA, 2008, p. 149).

E o que podemos perceber no artigo publicado por Déa, “A formacgdo do
profissional de Historia e a realidade do ensino” (FENELON, 1982) no contexto em
que a autora realizava o trabalho encomendado pelo MEC. O artigo é fruto da
conferéncia proferida durante o Xl Simpdésio da Anpuh, realizada em Jodo Pessoa
(PB) em 1981, na qual a autora apresentava um balanco parcial do diagnostico dos
cursos de Histoéria. Em sua conferéncia, publicada no referido artigo, mais do que
compartilhar um diagnostico dos cursos de Historia, Déa focaliza problematicas
relacionadas a formacédo do professor de Historia. O argumento da autora pauta-se
pela indagacédo acerca do profissional que os cursos de Histéria tém formado. Seu
questionamento vai se compondo numa critica a formacédo oferecida a esses
profissionais e no apontamento de necessarias mudancas.

A autora introduz o texto defendendo a “responsabilidade social e politica com
0 momento vivido”, 0 que exigiria 0 rompimento “com uma maneira tradicional de
conceber [0] conhecimento, sua producdo e transmissdo” (FENELON, 1982, p.8).
Déa localiza na academia e, particularmente no curso de Histéria, essa “maneira
tradicional” de conceber o conhecimento, que se assentaria numa logica de
“producédo de conhecimento inteiramente dissociada da realidade social’ (FENELON,
1982, p.8). Nessa direcdo, a autora faz a critica ao historiador, que se julgaria
distanciado do social, e ao conhecimento por ele produzido, que seria visto como
“algo passivo, despolitizado e sempre intelectualizado” (FENELON, 1982, p.10).
Interessante perceber, nessa critica da autora, a reafirmagédo das tensdes vividas
internamente na Anpuh entre agueles membros que defendiam a associacdo como
espaco neutro, de producdo de conhecimento cientifico; e aqueles, que assim como
Déa, defendiam a legitimidade do lugar dos professores de histéria.

A partir dessas criticas, Déa pontua como consequéncias dessa “maneira

tradicional” de conceber o conhecimento, uma formacdo de profissionais
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“reprodutores destas concepcgbes, perspectivas, informacbes, saber, etc”
(FENELON, 1982, p.10). Nessa linha, pontua as consequéncias na conformacédo da
disciplina Historia, que se limitaria a “reproduzir um conhecimento desarticulado,
despolitizado, fragmentado, especializado, cada vez mais tomado como pratica
educativa destinada a desenvolver nos alunos o mito da ‘memodria nacional’, com
seus ritos e maniqueismos de vildes e herois” (FENELON, 1982, p.10). A auséncia
da pratica de pesquisa nos cursos de Historia também se apresenta no diagnostico
da autora e se coloca como um impedimento para que os alunos problematizem a
realidade concreta que os rodeia. Uma auséncia que traria como consequéncias a
falta de compreensdo de uma Histdria viva, que permitiria aos alunos sua prépria
identificacdo social (FENELON, 1982, p.11). Ao contrario, o que estaria sendo
afirmado, seria a formacédo de “reprodutores de uma ciéncia ja pronta e acabada”
(FENELON, 1982, p.11).

A autora vai mais além em seu diagnostico sobre os saberes aprendidos
pelos alunos na graduacdo e destaca “tracos gerais que nos permitam detectar a
concepcao de Histdria que estamos transmitindo aos nossos alunos da Universidade
e que eles como futuros professores vao passar a seus alunos [refere-se ao eu
coletivo, subentendido como os professores de historia]” (FENELON, 1982, p.14).
Alguns desses “tragos gerais” detectados nos chamam a atencdo, como, O
predominio do “conhecimento do episodio e do factual”, a dificuldade de estabelecer
relacdes entre os fatos historicos para além da causa e consequéncia; a separacao
dos aspectos sociais dos econbmicos e a sobrevalorizacdo do fato politico,
“entendido como deflagrador do processo vivido”. A autora continua afirmando que:

Sendo o fato politico o mais importante, cria-se em decorréncia o
personagem que a realizou, decidiu ou optou e dai se passa aos herois, aos
grandes vultos, como os reais personagens de Histéria, vista também como
uma sucessao linear e mecanica de acontecimentos e personagens
(FENELON, 1982, p.14).

A partir do diagnéstico apresentado, Déa responde sua propria pergunta —
“que tipo de Histdria estamos transmitindo aos nossos alunos?” — com a seguinte

resposta:

A que aparece nas respostas e nas concepcdes explicitadas no discurso de
alunos e professores é uma acentuada visdo da Historia, onde se destacam
as figuras, os individuos, os acontecimentos de cunho politico, as grandes
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decisGes de governantes, a partir dos quais se constréi uma visdo da
Histdria, de exaltacdo do mais forte e do vencedor. Dai, € apenas um passo
para a visdo maniqueista de vildo x herdi, representando o mal e 0 bem
(FENELON, 1982, p.14).

Na composicdo final do artigo, Déa movimenta-se para uma linha
argumentativa em torno do apontamento de perspectivas de mudanca, dentre as
quais se situam a defesa da pesquisa e da producao, “desde o curso de graduacéo
e de todos os niveis de ensino” (FENELON, 1982, p.19), o que implicaria o
aprendizado da ciéncia, do fazer Histéria, o que, por seu turno, significaria lidar com
a sociedade, objeto dindmico e em constante transformac&o. Nessa perspectiva de
valorizagdo da pesquisa, Déa caminha para o encerramento do seu texto apontando
0 necessario “contato direto com as fontes, a problematizacdo do concreto, o
necessario posicionamento no presente, a busca de compreensao critica de nosso
passado, sem falsos dilantismos ou simples prazer de erudigcdo” (FENELON, 1982,
p.19).

Optamos por sublinhar trechos apresentados no artigo, na medida em que
eles evidenciam um movimento de “olhar para dentro dos cursos de histdria”, como
pontua Déa em sua entrevista. Ao fazé-lo, a autora nomeia as limitacdes, assim
como nomeia as mudancas necessérias na formacdo do professor de Historia,
desenhando um linguajar proprio que ira permear as producdes em torno do ensino
de histéria na década de 1980. Em anadlise detida a conformacdo da producédo do
ensino de histria em seu contexto inaugural (finais da década de 1970 até inicio da
década de 1990), Jaime Cordeiro (2000) eleva o artigo de Déa como “texto
fundador’” dos debates sobre o ensino de histéria (CORDEIRO, 2000, p. 35),
situando-o0 como texto que teria “fundamentado” um vocabulario especifico para
caracterizar o ensino de historia combatido naquele contexto.

O uso corrente da expresséo “ensino tradicional” nas producdes posteriores
relativas ao ensino de historia é exemplar dessa relacédo. Ao localizar algumas das
producdes daquele contexto, Cordeiro pontua linhas argumentativas comuns em
torno da descricdo do “ensino de histoéria tradicional”, que seria caracterizado como
um ensino excessivamente preso ao livro didatico, pautado em uma Historia
puramente narrativa; por uma relagéo professor-aluno autoritaria, na qual o aluno se

situaria como mero receptor de um conhecimento pronto e acabado; e um ensino



134

demarcado pela preocupacdo excessiva com a memorizagcdo e pelo apego a uma
visao factual, dentre outros (CORDEIRO, 2000).

A critica a “maneira tradicional” de conceber o conhecimento dos cursos de
Histéria, que se caracterizaria por uma légica de “producdo de conhecimento
inteiramente dissociada da realidade social” e, como consequéncia, por um
conhecimento “passivo, despolitizado e sempre intelectualizado” (FENELON, 1982,
p. 10), assume centralidade nos debates e nas producdes do contexto. A despeito
de suas particularidades, tais producdes passam a compor um argumento comum
em torno da critica ao afastamento entre a universidade e a escola, alimentado por
relacbes de poder dominadas pela hierarquia de saberes, onde a universidade seria
vista como espaco de producédo de conhecimento e a escola como simples espaco
de vulgarizacdo daquele conhecimento produzido.

A critica ao instituido vai se desenhando linhas tedricas e préaticas que
marcardo o movimento de repensar o ensino de histéria. Assim, na contraposi¢ao
dessa hierarquia consagrada de saberes-poderes, vai se desenhando um
vocabulario em torno da defesa da aproximacédo entre a universidade e a escola. Tal
aproximagao se constroi em muitas direcdes: na composi¢cdo de uma producdo que
localiza a escola como espaco de pesquisa e em acdes entre universidade e escola,
dentre as quais podemos localizar a realizacdo de eventos e as publicacdes
académicas que contam com a participacéo de professores de 1°, 2° e 3° graus™*.

A obra, Repensando a historia (SILVA, 1984), da qual Selva menciona em
sua narrativa como livro que a teria “marcado”, é representativa desse momento de
construcdo de um vocabulario comum. Publicada em 1984 e organizada por Marcos
Silva, a obra integra artigos variados, que, a excecdo de dois textos voltados a uma

120 t&m em comum a reflexdo sobre o ensino de

discusséo de cunho historiografico
historia no 1° e 2° graus. Escrito por “professores de Histéria do 1°, 2° e 3° graus”

(SILVA, 1984:9) o livro se constréi por uma estrutura argumentativa pautada pela

19 Optamos por utilizar os termos mobilizados naquele contexto.

129Refiro-me ao artigo “O uno e o multiplo”, de autoria de Kazumi Munakata, e o artigo “Reflexdes
sobre o procedimento histérico”, de autoria de Adalberto Marson, ambos localizados na secao
“Balancos, perspectivas”. Ainda que os artigos ndo tenham como objeto de discussdo o ensino de
histéria — no primeiro caso, relacionado a problematizagdo do fato histérico e, no segundo caso, a
discussdo do procedimento histérico — eles tocam em temas que atravessam as propostas de
renovacdo do ensino de histéria, como a critica ao fato histérico como eixo explicativo da histéria
ensinada e a defesa da pratica investigativa no ensino de histéria, o que esbarra numa reflexao
acerca do fazer histérico. Além disso, as duas produc¢des sinalizam para o afinamento das propostas
de renovacdo do ensino de histéria as transformacbes vividas nos dominios Histéria e da
historiografia.
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critica ao ensino de histéria entdo vigente e pelo apontamento de perspectivas
“inovadoras”. Tal estrutura se concretiza pela divisdo da obra em duas secdes —
“Balancos, perspectivas e Experiéncias”.

Ao longo da obra, é possivel perceber a construcdo e o afinamento de um
linguajar em torno da critica ao ensino de histéria, que se localiza a partir de alguns
pilares argumentativos, como: o dominio de uma hierarquia instituida entre a Historia
e 0 ensino de historia, a partir da dicotomia producéo/ reproducédo de conhecimento;
a posicao do professor de Histdria do 1° e 2° graus como difusor de conhecimento e
dos alunos como receptores passivos daquele conhecimento produzido na
universidade; a exclusdo do vivido no ensino de histéria; o privilégio de narragdes
rigorosamente cronoldgicas; a auséncia de uma postura interpretativa frente ao
conhecimento ensinado; a concepgao do processo historico como dado e a critica ao
livro didatico, vislumbrado como reprodutor e veiculador de temas que se tornam
fatos historicos e simplificador do conhecimento, que se tornaria unitério.

Introduzida por tais analises criticas, apresentadas na secao “Balancos,
perspectivas”, a obra propde, na sequéncia, a apresentar “ricas possibilidades”
oriundas de “suas [dos autores] experiéncias em sala de aula” (SILVA, 1984, p. 9).
Na secao “Experiéncias”, podemos vislumbrar tais proposicoes. A despeito das
particularidades das praticas pedagogicas evocadas, elas se afinam pela autoria —
todos os artigos dessa secdo sdo escritos por professores de Historia do 1° e 2°
graus — e pelos temas eleitos, os quais dialogam com as propostas de renovacao do
ensino de histéria, dentre as quais se destacam: o ensino de histdria por tema; o
trabalho de campo, que engloba o estudo do meio e o exercicio da pesquisa e 0
meétodo retrospectivo.

Esse linguajar atravessa a narrativa de Selva, particularmente quando a
narradora localiza, na graduacdo em Histoéria, o seu contato com o livro Repensando
a histéria. Um livro que a teria “marcado” e que a teria instigado “a pesquisar acerca
do ensino e aprendizagem de Historia”. A pesquisa assume duplo lugar na narrativa
de Selva, remetendo-se tanto a construcédo de um objeto de investigacao perseguido

durante o mestrado, como a sua pratica docente na escola.

A minha iniciacdo a pesquisa se deu no Curso de Licenciatura Plena em
Histéria e foi uma motivacdo para repensar a pratica pedagodgica. Nesse
sentido, tentdvamos (nds — eu e outros colegas de turma) articular praticas
de pesquisa nos dois espacos formativos: a sala de aula da escola
fundamental e do curso de Licenciatura. Lembro-me que, nesse sentido,
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uma de nossas iniciativas foi a producdo de textos, alternativos ou
complementares aos dos livros didaticos.

No que se refere ao seu movimento de “repensar a pratica pedagdgica”, Selva
evoca experiéncias relacionadas ao seu “fazer na sala de aula” do ensino
fundamental e médio. Ao mobilizar suas praticas docentes, € possivel localizar seu
afinamento aquele linguajar, como se pode observar nos trechos selecionados

abaixo.

Mobilizava os alunos para incorporar outras fontes e linguagens
complementares aos textos dos livros didaticos, com o objetivo de
diversificar e ampliar a compreenséao histérica. (...) Meu desafio, na sala
de aula, era ndo ser uma professora reprodutora de conhecimentos
historicos. Nesse sentido, criava estratégias diferentes para que os alunos
pudessem questionar o conhecimento, as diversas versdes histéricas.
Recordo-me que uma das experiéncias exitosas era estudar um
determinado tema, utilizando-se de varios livros didaticos disponiveis na
escola. (...) Aproveitava esses livros para tratar um tema sob diferentes
interpretacdes. Organizava atividades em que cada grupo investigava o
mesmo assunto em um livro diferente e, no final, faziamos “painéis
integrados” onde todos apresentavam como os autores focalizavam o tema,
0 ponto de vista, as interpretacdes. Desse modo, tirava proveito dos
escassos recursos disponiveis nas escolas para promover debates e
discussdes em salas de aula. (...) Nas aulas de Histéria com esses alunos,
nas condi¢cdes ofertadas pela escola, dei continuidade a experiéncias
anteriores e as aprofundei, desenvolvendo o trabalho pedagégico por meio
de projetos. Foi um desafio, uma tentativa de reconciliagdo da histdria
vivida com a histdria/conhecimento, a partir de uma relagéo ativa entre
0s tempos presente e passado, entre espacos préximos e distantes,
num movimento dialético. Isso favoreceu o rompimento com o0s
manigueismos tdo comuns nas aulas de Histéria (bom/mau,
vencido/vencedor), com a fragmentagcdo, com 0 mecanicismo, a
linearidade, evitando cair nas armadilhas do anacronismo téo
recorrentes. Os projetos provocaram a busca, o contato e o dialogo com
fontes diversas, outra relacdo com o livro didatico, democratizando a
critica a Histéria, ampliando as possibilidades teméticas e a compreensao
historica [grifos meus].

Alguns dos trechos grifados acima salientam os vinculos da narradora com
um vocabulario presente no referido artigo de Déa (FENELON, 1982) e
compartilhado entre as producdes e os debates produzidos naquele contexto em
torno da critica ao ensino de histéria: o “desafio” de “ndo ser uma professora
reprodutora de conhecimentos histéricos”; o “rompimento com 0s maniqueismos tao
comuns nas aulas de Historia (bom/mau, vencido/vencedor), com a fragmentacao,
com o mecanicismo, a linearidade”.

O mesmo linguajar que passa a se configurar como conhecimento de

referéncia em sua prética docente no ensino fundamental e médio, torna-se
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fundamento na construgdo de seu “objeto de investigagdo”, que € apresentado “ao
Mestrado em Historia Social da Universidade de S&o Paulo”, como veremos mais a
frente. Importa destacar, por ora, que o ensino de histdria, se constitui enquanto
saber ensinavel e terreno de pesquisa na trajetoria de Selva nos atravessamentos
entre a militancia politica, a formagdo académica e o exercicio da docéncia. Nessa
composicdo, Selva localiza as bases de sua relagcdo com o ensino de histéria no
campo da pesquisa e da formacédo de professores no ensino superior.

De tudo o que foi dito, fica a compreensdo de que Selva localiza a
constituicdo de seu eu professora e pesquisadora em ensino de histéria na relacado
com 0s anos iniciais a partir de um projeto construido numa intima relagdo com o
exercicio do magistério. E a docéncia que a aproxima dos anos iniciais e do ensino
de histéria; € a docéncia que a fortalece na relacdo com 0s anos iniciais e com o
ensino de histéria; € a docéncia que ressignifica sua relagdo com os anos iniciais e
com o ensino de histéria e, sobretudo, € a docéncia que a vincula, a identifica e a
legitima como professora formadora e pesquisadora em ensino de historia na
relacdo com 0s anos iniciais.

Ainda que o lugar no qual a narrativa de Selva se ancora — o0 seu presente de
formadora de professores e pesquisadora do ensino de histéria —, se constitua
discursivamente a partir de uma imagem encadeada de eventos e de fatos
formadores, é possivel localizar, nesse mesmo terreno discursivo, atravessamentos
multiplos, que revelam as mindcias que perpassam a constru¢cdo de uma imagem de
docéncia como projeto. Saberes, sujeitos, imperativos, acdo, possibilidades e
vontades compdem os fios da constru¢cdo de uma trama narrativa em torno do ser
professora e, sobretudo, em torno do ser produtora de saberes histéricos escolares

para 0s anos iniciais.

3.2 “Nunca pensei em ser professora’: a docéncia como aprendizado nas
tramas narrativas de Ernesta Zamboni

Eu fiz Curso Normal, mas eu nunca quis fazé-lo. Nunca pensei em ser
professora, nunca quis. Fiz o magistério por contingéncias do momento. O
problema é o seguinte: eu nunca quis ser professora. Nunca. Era a Ultima
coisa da minha vida que eu queria ser. Eu fui fazer Normal em parte porque
eu fui uma crianga muito fraca e que exigia muitos cuidados. Mas, em
decorréncia de [uma] febre, eu tive um problema oftalmolégico. Precisava
ter muito cuidado, principalmente com os meus olhos. Entdo, pra mim seria
assim: eu estudaria em uma escola mais fraca, do que os meus irmaos.
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Mas, na medida em que eu fui crescendo, tive condi¢cdes de me defender e
ficar mais independente em relagéo a minha familia.

O relato que introduz a secéo traz a forca narrativa de Ernesta em torno de
sua relacdo com a docéncia. Uma relacdo que se principia como alternativa e como
projeto ndo desejado. Os trechos “eu era uma crianca muito fraca” e “precisava de
muito cuidado” vdo conformando a constru¢cdo de um projeto de docéncia que se
constitui diante daquilo que seria uma limitacdo: a sua fragilidade fisica. A
conformacdo de uma imagem de crianga “fraca”, que sempre requereu “cuidados” se
estende para sua relagcdo com o universo da escolarizacdo: Ernesta estuda em “uma
escola mais fraca” do que dos seus irmaos e tem como caminho profissional
possivel o Magistério.

Ainda que resguardadas as particularidades em relacdo a narrativa que Selva
constroi em torno da construcdo da docéncia como projeto almejado pelo pai,
estamos também diante de um contexto narrativo em que a representacao feminina
de docéncia assume centralidade. Uma representacéo, que nesse caso, Se associa
explicitamente a imagem da mulher professora fragil. Ainda que constituida no seio
familiar, sua narrativa nos remete a uma historica representacdo social do
magistério, na qual atributos como fragilidade, sentimento maternal e vocacéo
comporiam um processo de feminiza¢do da docéncia®.

A docéncia enquanto possibilidade vislumbrada pela familia diante daquilo
gue seriam suas “limitacdes fisicas” € a mesma docéncia negada por Ernesta, que,
parafraseando sua narrativa, “nunca pensou em ser professora e nunca quis”.
Projeto negado no inicio de sua trajetoria académica e profissional, a docéncia
reaparece ao longo de sua narrativa, desdobrando-se em sentidos variados. Entre
imagens de docéncia negada, surgem imagens de docéncia descoberta e de
docéncia ressignificada. Nesse jogo de imagens, Ernesta vai compondo uma trama
narrativa demarcada pela relagdo com o ensino de histéria e com os anos iniciais.
Contudo, diferentemente de Selva, cuja trajetdria narrada se coloca em linha reta, a
construcéo narrativa de Ernesta marca-se pela descontinuidade. Em sua narrativa,
nao ha caminho unico para a docéncia, como também ndo ha docéncia Unica. Ha

docéncias, que se constituem a partir de multiplos caminhos evocados. E nesse

121 A literatura do campo educacional muito tem avancado nas reflexdes em torno da feminizacéo do

magistério. Dentre as producdes, destacamos: CATANI et al, 2003; LOURO, 2007; 2014.
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terreno labirintico que a narradora se movimenta e significa a constituicdo de seu eu
professora e pesquisadora em ensino de histéria na relagdo com os anos iniciais.

A docéncia € evocada tanto na relagdo com suas experiéncias na formacgao
profissional e académica, quanto em sua relacdo com a pratica profissional
vinculada a escola. Ao trazer a tona esses dois universos, Ernesta vai compondo
uma narrativa de negacédo e de afirmacdo da docéncia. No que se refere as suas
experiéncias no plano da formacéo profissional e académica, a narradora evoca a
principio, dois fatos formadores: o Curso Normal e a graduacdo em Historia. Assim
como “fazer Curso Normal” ndo tenha a aproximado da docéncia, a escolha pelo

122

curso de Historia™ também se desvincula dessa relacdo. Ernesta diz no seguinte

relato:

Ernesta: Quando prestei o vestibular eu entrei na Universidade. Prestei
vestibular e entrei em Histéria. Eu ndo sabia muito qual curso eu queria
fazer, enté@o eu fui fazer Histdria.

Yara: E por que vocé escolheu Historia?

Ernesta: Eu ndo sabia bem o que queria. Alguém que me sugeriu que
fizesse Servigo Social, ndo é? Ser assistente social e depois eu me lembro
gue meu pai falava assim: “Faz Historia, Historia é bonito, porque Historia é
isso...”. Sabe aquela coisa toda? Entdo eu acabei fazendo.

Interessante notar que, novamente, o perfil de uma profissédo dita “feminina”
se coloca diante das possibilidades de escolha profissional de Ernesta, como revela
a frase, “Alguém me sugeriu que fizesse Servico Social”’, uma profissao cuja historia
se marca, também, pela composicdo feminina*?®. Embora sua narrativa sobre a
escolha pelo curso de Histéria tenha se dado diante de uma duvida sobre “qual

curso fazer”, 0 mesmo curso a conduz ao magistério. Ernesta afirma que:

Quando eu terminei o curso de Historia eu fui trabalhar em um colégio - a
primeira escola. Eu trabalhava em umas escolas em S&o Paulo. Depois eu
fui trabalhar em uma das Escolas Vocacionais.

A partir dai, Ernesta passa a compor uma narrativa em torno de sua relagéo
com a docéncia, através de relatos permeados por encontros e desencontros,
caminhos e descaminhos. Nessa dinamica, Ernesta vai localizando sua relagdo com

0 ensino de historia e com 0s anos iniciais na escola. A narradora evoca trés lugares

122 Ernesta realiza a graduacdo em Historia pela PUC/Campinas entre os anos de 1959 e 1961.

123 Sobre o tema, ver: IAMAMOTO; CARVALHO, 1982.
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onde sua experiéncia docente na escola teria se realizado: em “umas escolas em
S&o Paulo”, no Colégio Vocacional e no Colégio Sdo Domingos. Contudo,
diferentemente de Selva, a construgcdo dos vinculos com a docéncia nao se
estabelece de maneira linear. Ainda que a docéncia em Histéria se configure em sua
trajetoria desde a conclusédo de sua graduacao, tais experiéncias ndo a conduzem,
necessariamente, ao encontro da docéncia como projeto almejado. Os lugares
citados por Ernesta reforcam a constru¢do de uma intriga composta por uma relacéo
com a educacgao, com o ensino de historia e com o0s anos iniciais demarcada pelas
idas e vindas, por avancos e recuos.

Nessa trama discursiva, € curioso perceber os lugares formadores eleitos pela
narradora. Ernesta ndo nomeia as “escolas em S&o Paulo”, tampouco se dedica a
narrar sobre suas experiéncias nessas instituicoes. Nesse momento, Ernesta joga
com o tempo, estabelecendo uma “lacuna temporal” (CONNELY; CLANDININ: 1995,
33) entre o tempo vivido nas “escolas em S&o Paulo” e o tempo vivido no Colégio
Vocacional. Em sua narrativa, os fatos considerados formadores sdo o Colégio
Vocacional e o Colégio Sdo Domingos. As duas instituicdbes tornam-se lugares
formadores que sao significados mais do que terreno de ensino. Esses lugares
configuram-se como espacos de aprendizagem. No Vocacional, Ernesta “aprende
sobre educacdo” e, no Colégio Sdo Domingos, a narradora “aprende a ensinar
historia”.

Ao se remeter a experiéncia docente no Colégio Vocacional, Ernesta parece
pausar o fluxo do tempo narrado. A narradora detém-se aos detalhes e as mindcias,
reconstruindo cenarios, atividades realizadas, rotinas vividas, pessoas e relacdes
constituidas. O cenario onde sua narrativa se passa € o Colégio Vocacional de
Batatais, escola em que atuou como professora de Histéria, da area de Estudos
Sociais, “entre os anos de 1964 e 1969”". O “Vocacional”, instituicdo da qual Ernesta
alude, integra uma experiéncia paulista mais ampla relacionada a criagdo do Ensino
Vocacional, o qual perdura por oito anos (entre 1961 e 1969) e que tem sua histéria
encerrada “pela politica educacional da ditadura”, como afirma Ernesta.

A experiéncia de criacdo do Ensino Vocacional esta atrelada a um contexto
de experimentacdes educativas, que se constituem num terreno marcado por
intensas mudancas no plano do pensamento e da acao politica. Essas mudancas
desembocam no surgimento de ideias renovadoras no campo pedagodgico e dao

origem aos movimentos politicos, culturais e educacionais nos anos 60, como o
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Movimento de Educacdo de Base, os Centros Populares de Cultura e outros
(SAVIANI, 2013, p. 336). O Ensino Vocacional insere-se nesse movimento mais
amplo, inspirando-se no “espirito da época”’, marcada pelo ideal iluminista que
objetivava transformar o mundo por meio da educacéo e da cultura (TAMBERLINI,
2005, p.30).

A ideia de transformacao estava associada a uma nova concepc¢ao de homem
e de cultura, constituida sob forte inspiracdo das matrizes de pensamento
fenomenoldégica e do materialismo histérico, que vao desembocar numa visédo
antropolégica de homem e de cultura em seu sentido integral (ROVAI, 2005, p. 18).
Essas matrizes demarcam reflexdes no campo da educacgéo, que passam a abordar
o fendbmeno educativo em sua globalidade, concebendo uma educacéao integral para
um homem concretamente situado.

O surgimento do Ensino Vocacional esta atrelado a esse “espirito de
mudanca”, concretizando-se como experiéncia pedagodgica que se afirma como
inovadora, centrada no homem concreto e na formacéo integral do educando. E a
essa “experiéncia pedagogica inovadora” que Ernesta se detém ao evocar sua
experiéncia no Colégio Vocacional de Batatais. Sua narrativa € pautada pela ténica
a inovacao do Colégio, que se apresenta na pontuacdo de sua diferenca em relacao
as “outras escolas” e na énfase aos seus “principios filosoficos”.

Na contraposicdo entre o Colégio Vocacional e as “outras escolas”, Ernesta
vai pontuando aquilo que seria o diferencial da instituicdo. Ao relatar o seu ingresso,

essa relacdo se apresenta, como se vé no seguinte relato:

Ernesta: Eu me interessei [pelo Colégio Vocacional] porque era um curso,
uma escola nova. Eu falei: “escola nova. Ndo vou ficar nessas
escolinhas ndo. Vou ver o que tem”. Do meu lado eu tive uma curiosidade
e tinham duas vantagens: existia uma escola em Batatais [grifos meus].

Yara: Que é onde vocé morava.

Ernesta: Onde os meus pais moravam. Entdo, eu voltei para Batatais. Eu
sai de Sdo Paulo e voltei para la para poder trabalhar no Vocacional

Interessante perceber que o interesse pelo Vocacional se pauta por questdes
familiares, mas é, sobretudo, a novidade que teria marcado sua vontade de
ingressar no Vocacional. O interesse pelo novo se faz na oposicdo pelo desinteresse
em “ficar nessas escolinhas”. A novidade marca seu relato sobre o Vocacional em

outros momentos, sendo retomada, a partir de contrapontos a um modelo de escola
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da qual a narradora se distancia discursivamente. Ao narrar sobre as praticas
pedagdgicas, Ernesta ressalta essa diferenca, como se vé no relato abaixo:

O diadlogo entre o orientador pedagdgico e orientador educacional era
presente e o didlogo entre esses profissionais conosco, professores,
também era frequente. Vocé tinha um trabalho bem integrado. Uma rede de
relacdes. Isso foi dado pelos fundamentos tedricos da proposta educacional.

Yara: Que tinham um desenho préprio.

Ernesta: Que tinham um desenho muito proprio. Muito, que vocé nao
observava em outras escolas. Ndo existia caso de aluno ser suspenso.
Ndo se chegava a esse ponto. Nao estou dizendo que eles eram
santinhos, mas, ndo se chegava a isso [grifos meus].

Sentido similar é atribuido em sua narrativa acerca da composi¢cao do quadro

docente da escola:

Eles também nao estavam tao presos a professores que tivessem feito
a licenciatura. Nés tinhamos um professor que era um artista: o Vaccarini.
Ele teve obras, teve trabalhos nas Bienais. Aquele quadro ali [referindo-se a
um quadro na parede de sua sala] que é de um artista muito famoso em
Sao Paulo hoje, ele também era professor do Oswaldo Aranha. Existia
também o Jorge, um professor de familia de Barretos, familia tradicional de
fazendeiros. Era um homem muito culto, muito preparado. Ele era autor de
pecas teatrais. Diretor de teatro. Entdo, ele também foi professor dos
alunos. Entdo, os professores dos alunos eles eram muito bem
selecionados, muito bem escolhidos [grifos meus].

Ernesta continua ressaltando o diferencial do colégio ao relatar sobre o

curriculo da instituicéo:

O curriculo do Vocacional também era especial. Tinha teatro, tinha
musica. Por exemplo, no caso de Batatais, tinham praticas agricolas. Quer
dizer, os alunos tinham que aprender a trabalhar no campo. Vocé tinha
alunos que eram fazendeiros, os pais eram fazendeiros muito ricos, que os
filhos jamais iam pegar na enxada, mas, eles tinham que pegar na enxada.
N&o havia essa diferenca social. Essas questdes ndo estavam
presentes [grifos meus].

Como se Vvé, Ernesta vai pontuando uma imagem inovadora do colégio a
partir da demarcacéo e da diferenca em relacdo as praticas escolares instituidas. A
imagem de instituicAo inovadora e diferencial se reforca pela alusdo aos
“fundamentos filoséficos” do colégio. Sao eles que precedem sua narrativa sobre o
curriculo e sobre as praticas escolares e, sobretudo, sdo esses fundamentos que se

tornam matrizes de sua aprendizagem “em Educacdo”. Ernesta evoca praticas
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educativas, buscando reforcar suas relagbes com os “principios filoséficos” da
instituicdo, como faz ao narrar sobre as préaticas de avaliacdo da instituigcao:

Todos esses fundamentos eram importantes. Também nos davam uma
orientacdo, dentro dessa filosofia, na avaliacdo dos alunos. Nés, todos os
professores, tinhamos uma avaliacdo dos alunos. Uma avaliagdo que se
chamava “FOA”, uma ficha de avaliagdo dos alunos. Nessa ficha de
avaliacdo a gente observava o aluno, como ele respondia as questdes, que
tipo de dificuldades apareciam, o que eles tinham facilidade [grifos meus].

Sentido similar pode ser observado quando a narradora relata sobre a

organizacao e a rotina de trabalho entre os profissionais da escola:

Tinha a dire¢cdo administrativa da escola, tinha o orientador pedagégico, que
trabalhava diretamente com os professores e tinha o orientador
educacional, que trabalhava diretamente com os alunos. O didlogo entre o
orientador pedagdgico e orientador educacional era presente e o dialogo
entre esses profissionais conosco, professores, também era frequente.
Vocé tinha um trabalho bem integrado. Uma rede de relagBes. Isso foi
dado pelos fundamentos tedricos da proposta educacional [grifos
meus].

O mesmo se faz ao evocar suas praticas pedagodgicas, especialmente
aguelas vinculadas ao Estudo do Meio. Nesse momento, a tbnica de Ernesta recai
mais sobre os principios educativos que perpassavam aquela experiéncia do que
sobre os significados tedricos e metodoldgicos daquela proposta. A esse respeito,
Ernesta diz que:

Quando a gente fazia viagens do Estudo do Meio... foi feito no Vocacional.
Os primeiros foram feitos no Vocacional. Os alunos que ndo tinham poder
aquisitivo para pagar o valor, aqueles que podiam, era cobrado um valor um
pouquinho mais para ter dinheiro para levar os outros. Era uma postura que
se tinha necessidade de fazer, sendo vocé néo podia levar. Todos comiam
a mesma comida, todos dormiam do mesmo jeito. N&o tinha diferenga
nenhuma. Entéo, naquele momento eram todos exatamente iguais. N&o se
tinha essa diferenca e isso eu fui aprendendo.

Como se pode notar, a tbnica de sua narrativa recai mais sobre sua
aprendizagem em torno das relacbes instituidas no Vocacional do que da
aprendizagem profissional ligada ao exercicio da docéncia. Ao evocar praticas
vinculadas ao oficio da docéncia, séo as relagcdes — que também se respaldariam
nos fundamentos sociais da instituicdo — que assumem centralidade. Praticas, como

a avaliacdo dos alunos, as reunibes pedagodgicas realizadas entre os coordenadores
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e os professores, bem como as relacdes de trabalho entre o orientador pedagdgico e
o orientador educacional, sdo evocadas na narrativa de Ernesta e significadas a
partir do seu afinamento aos “principios” ou aos “fundamentos teéricos da proposta
educacional” da instituic&o.

Os “fundamentos filoso6ficos” do Vocacional sdo apontados como o diferencial
de sua formacdo. Sao eles que dao sentido a sua fala: “No Vocacional eu aprendi,
em termos de Educacédo, uma coisa mais global. Eu via muito mais os fundamentos
filosoficos, educacionais”. A frase é muito contundente quanto ao significado que a
narradora atribui aquela experiéncia, a qual € vislumbrada enquanto espago-tempo
de aprendizado. Nesse sentido, o Vocacional é significado para Ernesta ndo tanto
como espaco de experimentacdo do ensino, e mais como espaco de aprendizado
em educacdo, em seu sentido amplo. A aprendizagem constituida ali se vincula
menos ao oficio da docéncia, dos processos de ensino e aprendizagem, € mais a
aprendizagem das relacdes, de visdes de mundo e de escola.

A aprendizagem constituida a partir do Vocacional transcende o periodo em
gue Ernesta atua como professora, tornando-se lugar formador em sua pratica
docente e prética de pesquisa no ensino superior. Ao localizar sua relagcdo com a
docéncia na Unicamp, ja na condi¢do de formadora de professores, Ernesta retoma
0 Vocacional, quando diz:

O Vocacional foi importante pra mim no processo de formacao, porque eu
aprendi no Vocacional que ninguém ficava nessas de portarias. A gente
estudava Educacdo como um processo de formacdo do sujeito. A gente
estudava do ponto de vista mais cultural, sabe? Coisas mais culturais.

O realce a dimenséao cultural como abordagem privilegiada “no Vocacional” €
realcado em outros momentos de sua narrativa, configurando-se como abordagem
gue delinearia suas reflexdes tedricas no campo do ensino de historia. Nesse
sentido, Ernesta vai se constituindo identitariamente como professora e
pesquisadora menos ligada aos canones académicos. O aprendizado do Vocacional
delinearia sua forma de pensar e produzir conhecimento ao longo de sua trajetoria
de professora e pesquisadora no campo da formacao de professores.

Ainda sobre a marca do Vocacional em sua trajetoria, Ernesta evoca
dimensbes formativas outras, atreladas, sobretudo aquilo que denomina de

aprendizado de uma “sensibilidade politica”, quando diz:
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Eu acho que ndo foi s6 o processo formador. Foi um processo de
amadurecimento politico e de sensibilidade politica mesmo. E isso foi muito
bom. Eu acho que cada professor a seu modo foi formado pelo Vocacional.

O aprendizado de uma “sensibilidade politica” se torna significativo em seu
relato. A ideia evocada de uma experiéncia de aprendizado em educacdo “em
termos globais”, assentada nos “fundamentos filosoficos e educacionais”, configura-
se como os alicerces da constituicdo daquilo que seria a sensibilidade que a
“desperta” e que ira orientar suas escolhas académicas. Sobretudo, é a
aprendizagem de “uma sensibilidade social” que conduz Ernesta a escolhas que

passam ao largo da educacéo, como relata a narradora:

Mesmo com a experiéncia do Vocacional, eu ndo queria fazer Educacéo. Eu
queria fazer alguma coisa que me desse, ampliasse meu universo, proximo
ao que o Vocacional nos preparava, para uma sensibilidade mais social.

Ernesta vai constituindo, assim, uma trajetéria demarcada pelo afastamento
da educacgdo. Ainda que exerca o magistério — posto que a narradora atuara como
professora de Histéria no Colégio Sdo Domingos logo em seguida — a vontade e o
interesse “pela educacao” estavam distantes de suas perspectivas académicas e
profissionais. Ao relatar o seu ingresso na pos-graduacdo, Ernesta deixa entrever
essa relagao:

Depois que fecharam os colégios Vocacionais, me movimentei para entrar
na Poés-Graduacdo. Quando eu pensei em fazer Pds-Graduacdo tive a
intencdo de fazer na area de Antropologia ou Cultura. Tinha interesse pelas
guestdes propostas pela antropologia.

Ernesta realiza sua pés-graduacdo em Histéria Econbmica pela USP, no
mesmo contexto em que atuava como professora de Histéria do Colégio Sao
Domingos. A despeito de a relagdo com a docéncia estar atravessada em sua
trajetoria, Ernesta afirma seu distanciamento daquele universo, como se vé no

trecho abaixo, quando situa esse contexto:

Nessa época que eu era professora no Sao Domingos, eu tinha entrado na
P6s-Graduacdo, na USP. E eu entrei na Histéria Econémica. Eu nao fiz
Histéria Cultural, eu fui fazer Histéria Econdmica. Dentro da Historia
Econdmica, minha dissertacdo foi sobre estrutura fundiaria. Eu estudava
muita economia e eu li também, por exemplo, eu estudei “O Capital” inteiro.
Principalmente o segundo volume. Eu li “O Capital” inteirinho do Marx. Uma



146

leitura mais socioldgica, mais politica que eu fiz. Entdo, a Educacéo estava
muito longe para mim. Eu estava muito mais interessada em estudar
aquilo no mestrado [grifos meus].

Chama a atencdo que a relagdo de Ernesta com a educacdo é atravessada
por descontinuidades. A despeito de seu vinculo intenso com o Colégio Vocacional,
sua relacdo “com a educacdo” ndo se efetiva naquele momento. A ideia de
educacdo como projeto ndo almejado reaparece em sua narrativa, quando diz que
“mesmo com a experiéncia do Vocacional, eu nao queria fazer Educagao” e quando,
ao se referir a sua experiéncia docente no Colégio Sdo Domingos, afirma que “a
Educacao estava muito longe para mim”.

E a partir da evocacdo de outro acontecimento — vinculado & experiéncia
docente vivida no Colégio Sdo Domingos — que Ernesta localiza seu vinculo com a
educacgdo, com o ensino e, particularmente, com 0s anos iniciais. O trecho abaixo &

representativo dessa aproximacao localizada por Ernesta:

Ernesta: Neste colégio [Colégio Sdo Domingos] havia uma orientadora
pedagdgica muito boa, incentivava os professores. Perguntou-me: “vocé
quer coordenar a area de ensino de Histéria do colégio?”. Eu falei: “Nao sei
nada de educacdo. Mas eu tenho que estudar educacdo. Eu ndo quero
estudar educacdo”. Eu disse: “Eu posso assistir as aulas do ensino
fundamental?”. Ela concordou. Eu me sentava no fundo. A professora sabia
gue ia assistir, eu queria saber como era a dindmica da aula, o que ela
ensinava, como as criancas aprendiam, como ela explicava. Olha que
coisa...

Yara: Mas era uma curiosidade sua?

Ernesta: Mas, era para eu ser coordenadora, me convidaram para ser
coordenadora, eu falei: “Como eu posso ser coordenadora se eu nao sei o
que as professoras estdo fazendo e eu ndo sei também o que as
professoras fazem na aula. Eu quero saber”. Entdo, eu comecei a ir para
sala de aula e assistir aula da professora. Eu ndo estava avaliando a
professora. Eu estava aprendendo. Pra mim era aprender. E aquilo que eu
achava falho: “O qué que esta fazendo falha aqui? Por que ndo esta
fazendo isso?”. Depois eu conversava com as professoras. Elas tinham uma
experiéncia que eu ndo tinha. Entdo, eu achava que eu ndo podia ser
coordenadora de uma area de Historia se eu ndo sabia. Foi ai que eu fui
entrando na relacdo do Ensino Basico.

Yara: E ai, a senhora assumiu a coordenagédo?
Ernesta: Ai eu assumi a coordenacdo da escola e a medida que eu fui

assumindo a coordenacéo eu fui aprendendo, fui estudando. Fui estudando
outras coisas.

Como podemos perceber, o Colégio Sdo Domingos é evocado enquanto lugar

que marca sua aproximacéo a educacdo basica e ao universo dos anos iniciais. E la
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gue Ernesta teria sido convidada por “uma orientadora pedagdgica muito boa, que
incentivava os professores”, a assumir a coordenacdo da &rea de Historia. O convite
torna-se fato marcante em sua narrativa, desencadeando sua aproximagao ao
ensino. A expressao “Olha que coisa...” é ilustrativa da ressignificacdo que aquela
experiéncia provoca em sua trajetoria profissional, como € emblematica quanto a
ressignificacdo do lugar da docéncia em sua vida. N&do mais projeto negado,
tampouco universo afastado, a docéncia se torna terreno da qual Ernesta aprende,
se aproxima e se envereda.

De tudo o que foi explorado em relacdo a narrativa de Ernesta até o
momento, queremos salientar que, assim como Selva, Ernesta localiza sua relagao
com a educacdo e com a docéncia a partir da experiéncia do magistério da
educacao basica. Ao estabelecer esses vinculos, a narradora compde uma narrativa
costurada por cadeias de rela¢cdes com lugares formativos e institucionais, como o
Curso Normal, a docéncia no Colégio Vocacional e a docéncia no Colégio Séo
Domingos, desembocando na docéncia na Faculdade de Educagdo da Unicamp,
conforme veremos no Capitulo 4. Contudo, diferentemente de Selva, que costura as
experiéncias vividas como projeto almejado e encadeado num fluxo temporal
continuo, as experiéncias relatadas por Ernesta evocam uma relacdo com o ensino
de histéria e com o universo dos anos iniciais por caminhos entrecortados, por
descontinuidades, por desejos e projetos que extrapolam a relacdo direta com o
ensino.

A trajetéria docente na escola € evocada como experiéncia formativa nao
apenas de negacdo (“nunca quis ser professora”), como também ¢é abertura para
outras searas (0 desejo de seguir uma formacdo que “despertasse para uma
sensibilidade mais social”). E nesse terreno entrecortado por negacoes,
afastamentos, aproximacbes e ressignificacbes, tecidas por desejos e
circunstancias, que a relacdo de Ernesta com o ensino de histéria e com 0s anos

iniciais é significada.

3.3 “L4 eu me formei professora”: a docéncia como formagdo nas tramas
narrativa de Sandra de Oliveira

O meu grande formador, na verdade, ndo foi somente a Universidade. Eu fiz
duas graduacdes. Eu fiz uma graduagao na UEL em Histéria e eu fiz uma
graduacdo em escola. Uma escola que se chama Instituto de Educacéo
Infanto-Juvenil. Entdo, se vocé quiser entender muito do que eu sou e do
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gue eu penso, vocé entrando no site dessa escola, vocé vai encontrar 14
tudo isso o que eu falo, 0 que eu penso, todas essas andancas pela cidade,
toda essa forma de pensar 0 conhecimento como uma coisa composta, toda
essa forma de entender a crianca, vem da minha grande aprendizagem no
Instituto com uma grande mestra que se chama Luiza Cavazotti Silva, que é
uma pessoa que se dedicou a vida inteira a entender como a crianca
aprende, pensa (...). L4 eu me formei professora.

O trecho acima € representativo do lugar que Sandra atribui a docéncia em
sua trajetoria, a qual € evocada como construcdo, que se da nos entrelacamentos
entre a formacao académica e a experiéncia pedagoégica vivida na escola. Mas €,
sobretudo, na escola que Sandra localiza sua formacdo docente. A frase “La eu me
formei professora” alude a centralidade dos saberes da experiéncia na escola em
sua formacédo. A palavra “la” tem nome proprio: o Instituto de Educacdo Infanto-
Juvenil e a “grande aprendizagem” ali constituida € personificada na figura de “uma
grande mestra”, Luiza Cavazotti Silva. E “la”, naquele espaco tempo evocado em
sua narrativa, que Sandra significa a constituicdo do seu eu professora e do seu eu

pesquisadora hoje, quando diz:

Entdo, se vocé quiser entender muito do que eu sou e do que eu penso,
vocé entrando no site dessa escola, vocé vai encontrar la tudo isso o que eu
falo, 0 que eu penso, todas essas andangas pela cidade, toda essa forma
de pensar o conhecimento como uma coisa composta, toda essa forma de
entender a crianga, vem da minha grande aprendizagem no Instituto com
uma grande mestra que se chama Luiza Cavazotti Silva.

O Instituto de Educagéo Infanto-Juvenil torna-se, assim, “fato formador”, lugar
onde Sandra se forma professora e onde constitui 0s seus saberes vinculados a
crianca e a historia ensinada. Em diversos momentos, Sandra localiza outros “fatos
formadores”, que explicam sua relacdo com 0s anos iniciais e com o0 ensino de
historia. Contudo, diferentemente de Selva, que posiciona 0s acontecimentos em
cadeias temporais direcionadas e encurtadas, Sandra disp0e os “fatos formadores” a
partir de uma relacdo mais distendida com o tempo. Em muitos momentos, as
circunstancias da vida se colocam como a tonica na narrativa de sua trajetoria, o que
gera um movimento temporal menos direcional. Embora a ideia de projeto emerja
em sua narrativa, seus relatos sdo entrecortados por acasos e circunstancias, que
parecem pausar ou deter o fluxo temporal da narrativa construida em torno de sua
trajetéria. Nao por acaso, Sandra inicia sua narrativa pontuando que “Eu acredito

muito que as escolhas da gente, no caso da minha vida, elas foram mais
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consequéncias das situacbes que eu estava vivendo do que propriamente um
projeto, ‘vou fazer isso’”. O fluxo de sua narrativa marca-se por expressoes dessa
natureza. Como que se detivesse o tempo, Sandra narra sua trajetoria pontuando as
idas e vindas que se marcam pelos acasos, as possibilidades e impossibilidades que
as circunstancias da vida parecem |he oferecer.

A narrativa sobre sua trajetéria marca-se mais pelas tecituras da vida do que
por projetos previamente elaborados. Nao ha um projeto encadeado, mas
circunstancias que se colocam e que Sandra abraca. E nessa trama que sua relagéo
com o Instituto de Educacgédo Infanto-Juvenil se estabelece, assim como o seu

ingresso no curso superior, quando diz:

Eu acredito muito que as escolhas da gente, no caso da minha vida, elas
foram mais consequéncias das situacdes que eu estava vivendo do que
propriamente um projeto, “vou fazer isso”, até mesmo para entrar no curso
de Histdria. Para entrar no curso de Histéria foi uma coisa assim: eu ja tinha
me casado, — eu me casei muito cedo — eu ja tinha filhos e eu voltei a
estudar e fui fazer vestibular. Eu estava para escolher um curso. Estava
entre Letras e Historia. Falei para o meu primo que é professor e ele falou:
“N&o. N&o pode fazer Letras, ndo. Vai ser professora de Portugués? Vai
fazer Historia.”. E eu fui fazer Histéria muito sem saber. Ndo havia essa
paixdo pela Histéria. Eu gostava de todas as disciplinas. Eu nunca fui a
melhor aluna, mas eu sempre fui uma aluna que gostava muito de estudar.

Sandra teria feito Historia “muito sem saber”, mas € nesse mesmo terreno
tecido a partir de uma escolha possivel diante das circunstancias da vida, que a
narradora passa a constituir suas vontades e desejos e a tracar seus caminhos. Tais
caminhos ndo se descolam do contexto em que sua graduacdo se realiza, que se
relacionam a sua historia de vida e ao contexto politico e educacional vivido ao longo
de sua formacdo académica. Sandra ingressa na graduacdo em Historia pela UEL,
no ano de 1987, “um pouco mais velha do que os outros colegas” e se forma no ano
de 1991. Sua graduacao se realiza num momento de transformacao politica no pais,
marcado pelo fim dos anos de chumbo e por anseios de mudanca. Sobre esse
momento, Sandra chama a atencédo para dois processos vividos no plano da
educacdo durante a sua graduacao: “o lancamento do curriculo basico do Parana,
em 89” e a emergéncia de “todas as discussdes de Saviani”.

A narradora evoca dois processos interligados, que aludem a um momento de
repensar o papel da escola e do conhecimento. A perspectiva de escola e de
conhecimento, erigidas no contexto ditatorial, passam por profundas criticas e
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revisdes na literatura educacional***. Na pauta do dia estavam as reivindicagées por
uma escola transformadora e democrética, aberta as caracteristicas e necessidades
dos alunos das camadas populares. Para tanto, fazia-se necessario uma profunda
revisdo dos conteudos escolares, os quais ndo atenderiam as necessidades de uma
sociedade democratica. Diversas producdes no campo da Didatica e do Curriculo
passam a focalizar o conhecimento escolar, centrando-se numa producado de critica
ao conhecimento instituido na escola e de proposicdo de sua reorientacdo'®. E no
bojo dessas reformulacbes e revisbes que novas propostas pedagodgicas sao
gestadas™?®®.

As “discussOes de Saviani” das quais Sandra se refere sdo representativas de
um movimento de formulacdo de novas propostas pedagogicas. No que tange,
particularmente, a pedagogia histérico-critica, tendéncia da qual Saviani se insere, a
relacdo entre escola e conhecimento é central. Em dialogo critico com a “pedagogia
tradicional” e com a Escola Nova, Saviani traga suas formulagbes em torno de um
novo metodo pedagodgico, que teria como ponto de partida a “pratica social” em que
professor e aluno estivessem inseridos. O conhecimento se construiria a partir da
identificagdo dos principais problemas postos pela pratica social, 0os quais seriam
equacionados a partir de instrumentos tedricos e praticos, transmitidos pelo
professor. Tal dindmica garantiria as “camadas populares” se apropriem das
ferramentas culturais “necessarias as lutas que travam diuturnamente para se
libertar das condicfes de exploracédo em que vivem” (SAVIANI, 2012, p.70).

As formulacbes de Saviani, apresentadas na obra, Escola e Democracia
(SAVIANI, 1982), tornam-se referéncias nas produgbes académicas e nas
formulacdes curriculares municipais e estaduais produzidas nesse contexto. O

curriculo basico do Parana, do qual Sandra alude traz as marcas discursivas de uma

124 Sobre esse tema, ver: SAVIANI, 2013.

12 0 livro publicado em 1984, A didatica em questdo, de autoria de Vera Maria Candau é
representativo desse momento de revisdo da Didatica, que ficou conhecido como “movimento da
didatica critica”. No campo do Curriculo, esse é um contexto de emergéncia da vertente critica da
Teoria Curricular, que se caracteriza por uma produc¢éo que eleva o conhecimento como categoria de
analise central. A partir de uma abordagem sociolégica do conhecimento, a teoria curricular critica
marca-se, em seu contexto de origem, por uma compreensdo do conhecimento nas tramas de
distribuicdo e de disputas de poder entre grupos sociais.

126 550 diversas as tendéncias pedagégicas formuladas nesse contexto, como a “pedagogia da
educacédo popular”, inspirada na concepcao libertadora de Paulo Freire; a “pedagogia critico-social
dos conteddos”, que tem como principal representante José Carlos Libaneo e sua obra,
Democratizagdo da escola publica, de 1985; e a “pedagogia historico critica”, cujo representante
principal € Demerval Saviani e sua obra, Escola e democracia, de 1982.
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época, marcada pela forte referéncia a pedagogia histérico-critica na proposicéo
geral do documento®?’.

Esse contexto de mudanca € evocado por Sandra como um momento de
expectativa, o que teria marcado sua graduacdo. Sobre esse momento, a narradora

diz:

A ditadura tinha acabado. A gente estava refazendo um monte de coisa,
mesmo com 0s governos ainda bastante de direita. Mas, havia uma
expectativa muito grande. Entdo, isso fez com que a minha formacéo viesse
de uma forma muito potente, de uma valorizagdo muito grande daquilo que
nads irflamos ser.

A expectativa de mudanca parece pontuar sua relacdo com o curso de

graduacdo. E nesse mesmo terreno que outros desejos e interesses emergem,

como seu interesse pelo ensino e pela pesquisa histérica. Sandra diz que:

Ja na graduacdo eu te digo que eu nao interessava por crianga, mas eu
sempre me interessei pelo processo do ensino. Sempre foi uma coisa que
me chamou muito mais atencdo. Mas, eu gosto muito de fazer pesquisas
histéricas e eu estou muito feliz, porque, engracado, no final — no final néo,
porgue estou com cinquenta e dois anos e espero ainda viver muito tempo —
mas, agora eu encontrei uma forma de casar as duas coisas. Eu faco a
pesquisa historica e eu faco o trabalho com o ensino, mas depois eu te falo
como a gente chegou nisso.

O interesse pelo ensino denota as relacdes complexas que se estabelecem
entre circunstancias e desejos. E no terreno ofertado pelo curso de graduacdo em
Historia que Sandra despertaria seu interesse pelo ensino. Curioso notar que
Sandra demarca uma relacdo de distanciamento quanto ao seu interesse pela
crianga naquele momento — na graduacao — e vai localiza-lo posteriormente, a partir
de sua experiéncia docente no Instituto de Educagé&o Infanto-Juvenil. Assim como a
escolha pelo curso se marca pela davida, o ingresso no magistério na educacéo
basica também se coloca no plano das circunstancias da vida e ndo de um projeto

previamente elaborado, como se vé no relato abaixo:

Eu acabei fazendo graduacdo e na graduacao eu tive uma colega, a Ana
Céandida, e ela trabalhava em uma escola em Londrina. Ela falava dessa
escola, que era uma escola diferente, era uma escola que os professores
estudavam dentro da escola, era uma escola que tratava a crianga de um
jeito diferente e eu comecei a me interessar por essa escola. Um dia abriu

2 As obras de Saviani tornam-se referéncia na proposicdo do Documento, dentre as quais

destacamos: SAVIANI, 1984; 1986; 1989.
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vaga e eu fui fazer uma entrevista na escola. Acabou que nédo fui atras.
Mas, depois passou um tempo e a Ana falou: “Nao, Sandra. Vamos la que
vai ter vaga. Vamos la de novo”, e eu fui. (pg.5)

As expressdes “eu acabei fazendo”, “um dia abriu vaga e eu fui fazer a
entrevista”, “Acabou que néo fui atrds” e “vamos la de novo, e eu fui” denotam o
lugar que Sandra atribui as circunstancias da vida em sua trajetéria. Do mesmo
modo, a vontade e o impeto diante das circunstancias postas ganham relevo em sua
narrativa, como se vé nas expressoes: “ela [a amiga de Sandra] falava que era uma
escola diferente” e “eu comecei a me interessar por essa escola”. O interesse pela
“escola diferente” nos remete aquilo que Sandra pontua sobre sua graduacao, que
teria sido marcada por uma expectativa com a mudanca.

Esses trechos sdo representativos de uma constru¢cdo que atravessa sua
narrativa como um todo. Ao longo do diadlogo travado com Sandra, € possivel
observar que o0s acasos e as circunstancias tornam-se marcadores temporais
significativos nos encadeamentos dos acontecimentos. Sao eles que pautam, em
grande medida, o fluxo de sua narrativa. Contudo, se “a vida tece”, € nesse mesmo
terreno constituido pelo tecer da vida que Sandra age e se ressignifica. O linguajar
das circunstancias da vida se entrelaca com o linguajar das vontades e dos desejos.
E nesse terreno que a narradora localiza a construcéo de suas ac¢des e a formacéo
das bases de seus saberes profissionais.

Ao evocar sua experiéncia docente no Instituto de Educacéo Infanto-Juvenil,
essa relacdo se apresenta. O Instituto torna-se “fato formador”, lugar onde Sandra
se forma professora e onde constitui os seus saberes ligados a aprendizagem da

crianca. A esse respeito, Sandra pontua que:

Eu fui ser professora de crianga. Nao trabalhar com Histéria. Eu fui ser
professora de crianca. Minha primeira turma foi um 1° ano. (...) Eu fui ser
professora de criangca em uma escola ja e fui me constituindo. (...) Entao,
essa formacdo foi um grande diferencial. (...) Eu comecei a me interessar
muito pelo pensamento infantil. (...) Isso foi me fazendo uma pesquisadora de
crianca e de aprendizes.

Sandra “foi ser professora de crianca” e aquela experiéncia ofertada e
possibilitada a foi constituindo. E aquela experiéncia que faz com que ela “comece a
se interessar muito pelo pensamento infantil” e que va se “fazendo uma
pesquisadora de crianca e de aprendizes”. Como se V€, os saberes da experiéncia

pedagdgica na escola assumem centralidade no seu vinculo com a aprendizagem
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da crianga. Os anos vividos ali tornam-se “um tempo fundamental’ para a narradora.

E ali que ela mergulha no universo da aprendizagem da crianca, como relata:

Eu fiquei oito anos me dedicando exclusivamente a escola e isso deu um
diferencial muito grande no meu trabalho, penso eu, porque viver esses oito
anos da escola foram fundamentais para eu pensar o aprendiz. Eu trabalhei
com criancgas, trabalhei com outras disciplinas, — porque na escola vocé
trabalhava com o que precisava - trabalhei depois com Ensino
Fundamental, de 6° ao 9° ano.

Sua experiéncia pedagdgica naquela escola é significada pela narradora
como um “diferencial”, que se explica tanto pela sua intensa relacdo com “o
aprendiz”, como pela possibilidade de viver uma experiéncia de trabalho aberta no
que tange a relacdo com “outras disciplinas” e com outras etapas de ensino, neste
caso, “0 Ensino Fundamental’. A experiéncia de “ter trabalhado com outras
disciplinas” sédo significadas pela autora como experiéncia que teria pavimentado
uma formacéo interdisciplinar. Ao refletir sobre si no presente, Sandra posiciona-se
como “alguém que pensa interdisciplinarmente” e evoca a construgdo dessa
identidade a partir de lugares de formacéo, dentre os quais se encontra o Instituto de

Educacao Infanto-Juvenil. O relato abaixo € ilustrativo dessa construgao de si:

Eu sou uma pessoa que defendo a interdisciplinaridade. Por que? Primeiro,
porque eu me formei interdisciplinarmente. Como eu lhe disse, eu me
formei em uma escola que o diadlogo é por si s6 interdisciplinar. Eu
venho de um autor base, que € um autor muito interdisciplinar. O Piaget é
um autor que explica as coisas de uma forma muito interdisciplinar. Eu me
cerco de autores muito interdisciplinares [grifos meus].

Em outro momento, quando interpelo Sandra sobre o perfil interdisciplinar de
suas producdes, a narradora evoca novamente o Instituto de Educacgdo Infanto-

Juvenil e outros lugares de formacdo, como se Vé:

Eu ndo sei por que eu sempre fico no lugar que junta tudo. N&o sei por qué.
Quando eu fui para o Instituto eu trabalhava na coordenacéo, eu fui para
todas as salas. Quando eu fui para a Unioeste, tinha acabado de chegar,
dois meses — e eu falo isso 0 que eu penso — eu recebo um convite para
coordenar um tal de Ndcleo de Estudos Interdisciplinares, o NEl. Nem sabia
o que era o NEL (...) O NEI era interdisciplinar, entdo a gente propunha os
trabalhos, fazia os projetos, chamava o professor. (...) Quando eu fui para a
Uel ndo deram seis meses eu ja estava organizando o Laboratério dos Anos
Iniciais, que existia, mas estava desativado, e ai “Nao, gente. Vamos juntar.
Vamos montar”. E a area que eu atuo — o Departamento de Pedagogia é
divido por area — é a area dos anos iniciais, entdo ali esta o professor de
Didatica da Histéria, que sou eu e a Magda, da Geografia, da Ciéncias. (...)
Por eu ser de um outro Departamento eu acabei fazendo um vinculo muito
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grande. Como eu disse hoje de manhd, o Laboratério se situa em um lugar
propicio para saber o que os outros estédo fazendo. Eu sou curiosa. Eu vou
la e pergunto. Um grande fator integrador foi o PIBID. O PIBID acabou
trazendo toda essa questdo interdisciplinar muito forte para mim. Entéo,
vocé tem razdo: essa questdo da interdisciplinaridade é muito forte na
minha formacdo. E visivel e eu realmente acredito nisso como
potencializador do processo de conhecimento.

A imagem construida em torno de uma formacéao interdisciplinar, da qual o
“Instituto” teria um papel formador, acarreta numa atribuicdo de lugar e de sentido ao
saber histérico escolar em sua narrativa que merece atencdo. Em primeiro lugar,
chama a atencgéo a tdnica que Sandra atribui ao tema da aprendizagem da crianca
em sua formacao, tema este que precederia e extrapolaria seus vinculos com o
saber historico disciplinar. A fala, “eu fui ser professora de crianca. Nao trabalhar
com Histéria” é ilustrativa dessa relagdo. A aproximacdo de Sandra ao saber
histérico escolar parece se dar em fungdo de seu interesse pela aprendizagem ou
pela construcdo do conhecimento pela crianga. Em seu relato, Sandra deixa nitido o
seu interesse pela aprendizagem e pela crian¢ca, na medida em que esta seria “o0
aprendiz mais voraz”. Segundo a narradora, “A crianga € aquele ser que no olho
dele brilha o querer, o querer descobrir”.

Essa € uma marca que ir4 aparecer em outros momentos de seu relato, como
nos momentos em que narra sobre sua relagdo com o0 ensino e a pesquisa no
campo da formacgdo de professores pedagogos, como veremos a frente. Importa
ressaltar, por ora, que a posi¢cado e o0 sentido que Sandra atribui ao saber histérico
escolar em sua reflexdo se apresentam ndo apenas em sua pratica pedagdgica na
escola, onde os vinculos com a Histéria, enquanto disciplina escolar, ndo se coloca
como nuclear em sua atividade docente; como também se apresenta em suas
primeiras pesquisas, realizadas no Instituto de Educacgao Infanto-Juvenil.

Sobre esse aspecto, cabe pontuar a marca de sua formacgéo piagetiana, na
medida em que ela nos ajuda a compreender a composi¢cao singular que Sandra
estabelece entre aprendizagem da crianca e saber histérico. A formacao piagetiana
€ localizada pela narradora como uma formacdo que se constréi a partir de sua
experiéncia pedagdgica no Instituto de Educacédo Infanto-Juvenil, como se vé no seu

relato:

Como que a gente se formava professora no Instituto? A gente estudava
muito, mas muito mesmo. Entdo, € uma escola que tem uma formacao
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piagetiana densa e eu acabei tendo essa formagéo piagetiana muito densa.
A gente debrucava e estudava mesmo o Piaget.

A matriz de pensamento piagetiana orientaria os principios educativos e as

praticas pedagogicas da escola, como destaca Sandra em seu relato:

Eu ja fui trabalhar em uma escola que tem a descoberta como seu principio
educativo, como ndo poderia deixar de ser, seguir as ideias piagetiana.
Entéo, a gente trabalhava muito com o pensamento da crianga. A gente era
agucado a tentar fazer esse deslocamento e tentar entender o porqué de a
crianca pensar daquele jeito. Eu ja comecei trabalhando em uma escola que
nao via concepcdo de erro. A gente nunca trabalhou com erro. A gente via
concepcdes de logicas. Entdo, a gente tentava entender essas logicas.
Entéo, essa formacéao foi um grande diferencial.

Como se pode observar, a aproximacdo de Sandra a aprendizagem da
crianca tem na referéncia piagetiana uma marca importante. O pensamento de
Piaget pautaria ndo apenas o seu oficio de professora, que se caracterizaria por um
trabalho que “ndo via concepcdes de erro”, mas que “via concepgdes de logicas”,
como sua aproximacdo ao universo da pesquisa. A pesquisa surge para Sandra
como interrogacdes tecidas no terreno da pratica pedagogica, como a narradora
deixa entrever em pistas de sua fala. Segundo a narradora, “[Estar] em uma escola
gue me proporcionava trabalhar tanto com criangas de dois anos, um ano e meio” e
ter a possibilidade de “[ir] seguindo essas criancas até a oitava série naquela época”
teria gerado a indagacéo: “onde ia aquele impeto todo, aquela alegria?”, referindo-se
ao desejo de aprender das criangas. Segundo a narradora “Isso foi me fazendo uma
pesquisadora de crian¢a e de aprendizes”.

O referencial piagetiano vai aproximando Sandra da investigacdo da crianca.
E ali, no terreno da escola, que a narradora teria realizado sua “primeira grande

investigagdo”. Sandra diz:

Como eu ja estava na escola. Estava fazendo o curso de Histéria eu fui
casando as duas coisas. A primeira grande investigacdo que eu fiz,
seguindo os passos piagetianos, era como a crianga concebia a nocdo de
roda, porque com o Piaget como base a gente ndo trabalha com uma ideia
pronta, que a crianca ja tem uma ideia pronta, que vocé ensina sobre algo.
A gente trabalha que a crianga constréi os seus conceitos. Entdo, a minha
primeira grande experiéncia foi sair com o gravador atrds das criangas de
trés, quatro anos para que eles me explicassem como é que eles
compreendiam a questdo da roda: “Por que a roda, roda? Como o homem
inventou a roda?”. Eu ia coletando esses relatos pitorescos até que depois
eu terminei a faculdade, fiquei mais um tempo na escola.
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Como se Vvé, a “primeira grande investigagao” de Sandra se realiza no terreno
da escola. Ela se tece na composicdo de dois referenciais, vinculados ao
pensamento de Piaget e aos referenciais advindos de sua formacédo académica em
Histoéria. Como relata Sandra: “Como eu ja estava na escola. Estava fazendo o curso
de Histéria eu fui casando as duas coisas”. Como se Vvé, a relacdo com o saber
histérico se apresenta a partir de sua inquietagdo com o raciocinio da crianca. O
“casamento” do qual Sandra alude pauta a segunda investigacdo da qual a
narradora evoca — sua pesquisa de Mestrado, que se realiza em 1998.

Sandra significa essa experiéncia como um momento em que ela “consolida
esse [seu] olhar para a crianga”. Assim como em outras situagdes evocadas, esta
pesquisa surge pela forte relacdo com o referencial piagetiano e por um incobmodo,

dessa vez advindo da academia. A esse respeito, Sandra diz:

Quando eu monto a minha pesquisa de mestrado, que eu vou fazer em
Marilia, na verdade, eu tenho todo um estudo piagetiano e tenho um
incobmodo absurdo dentro de mim, que é a rejeicdo que eu encontro na
academia para a discussédo de ensinar histéria para crianca.

Essa experiéncia, advinda do referencial piagetiano e de um incbmodo, vai
pontuando os entrelagamentos entre a crianca e o ensino de histéria enquanto
guestdo de investigacdo que vai se conformando para Sandra. Melhor dizendo, a
composicdo entre crianca e ensino de histéria vai se tecendo a partir dos
referenciais piagetianos, os quais sustentam sua reflexdo sobre a aprendizagem da
temporalidade pela crianca.

Nesse momento, as tensbes entre posicdes ou matrizes de pensamento se

colocam, como se vé na fala de Sandra. Ao se referir a recusa da academia, ela diz:

Um desrespeito muito grande até: “Vocé ensina histéria para crianca?
Criangca ndo tem concepc¢éo de tempo. Crianga ndo pode aprender sobre
historia”. O que mais me irritava ainda é que essas hipéteses elas vinham
aliadas a um discurso de que Piaget tinha dito e provado isso. Isso me
irritava absurdamente, porque o fato de o Piaget ter elencado aqueles
estagios do pensamento operatorio, do pensamento abstrato, nem é a parte
mais importante da teoria piagetiana. Mas, se classificou e foi-se. Piaget
nunca fala que crianca néo vai aprender sobre o passado ou sobre o tempo.

Na tenséo entre a “rejeicdo” académica e 0 encontro com o pensamento de
Piaget, Sandra parte para a defesa do ensino de histdria para a crianca. A leitura do

texto de Piaget, “A Nocdo de Tempo na Crianca”, torna-se eixo tedrico a partir do
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qual Sandra constréi seu argumento em defesa do ensino de histéria para crianga. A
narradora diz que “Quando eu li ‘A Nocao de Tempo na Crianga’, eu comecei a ficar
encantada com as logicas que a crianca construia para explicar o tempo. O tempo
fisico mesmo”. Seu encantamento a conduz a inquietacdo em torno do saber

histdrico. A esse respeito, Sandra reflete:

Eu comecei a falar: “Isso dai tem alguma coisa a ver na forma como a gente
entende a Historia. Se teve a ver para Constante Kamii pensar Matematica,
se teve a ver para Emilia Ferreiro pensar a Lingua, a escrita, tem a ver
também para historiador”.

Sua Dissertacdo de Mestrado concretiza-se, assim, a partir de uma
inquietacdo quanto a aprendizagem em histéria pela crianca, a qual surge e se

desenvolve por uma forte referéncia tedrica do pensamento piagetiano:

Se vocé pegar a minha pesquisa de mestrado, ela é literalmente isso: eu
pego o texto do Piaget. (...) Ele vai perguntando para as criangas sobre o
passado que ndo viveram. (...) Ele trabalha com algumas questfes que me
levaram a concluir que se o préprio Piaget trabalhava com a nogédo de
passado na crianca, nocdo de tempo, buscam um passado tdo remoto,
como as pessoas podem achar que ele ndo avalia que a crianca pode
entender sobre o tempo? Eu achei interessante, porque o que o Piaget
mostra ali que, na verdade, as criancas concebem o tempo e, por
consequéncia, a histéria por uma légica muito peculiar. Essa l6gica ndo é
certa e nem errada: é a l6gica da crianga.

Nesse sentido, as referéncias do pensamento de Piaget em torno da
construcdo de conhecimento pela crianca torna-se nucleo central na pesquisa de
Sandra. E a partir dessa questdo que a temporalidade surge como categoria de
reflexdo para a narradora. Quando a indago sobre o tema da temporalidade em sua

reflexdo, essa relacéo fica nitida, como se vé no dialogo abaixo:

Yara: A temporalidade tem a ver com a leitura do Piaget ou vocé ja tinha a
guestao da temporalidade como uma questdo colocada a partir da sua
experiéncia na escola?

Sandra: Eu nao tinha a questdo da temporalidade colocada, mas eu tinha
uma raiva. A minha pesquisa de mestrado surge nesse contexto. Eu tinha
uma gana de voar no pescoco das pessoas que falavam que crianga néao
era capaz de aprender histéria, porque nao tinha concepcao de tempo. Para
falar bem a verdade, eu ndo entendia 0 que as pessoas queriam dizer
quando elas falavam que n&o tinha concepc¢éo de tempo, mas eu falava: “E
claro que a crianca aprende”. Eu tinha isso muito latente em mim e quando
eu encontro esse estudo do Piaget, casa. Eu quero mostrar que a crianca
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tem condi¢cdes de compreender a historia, ndo essa historia que querem
gue ela compreenda, mas ela tem uma logica para aprender historia. Entao,
a minha aproximacdo com a tematica tempo foi a partir da cognicao da
crianca para mostrar que ela tem ldgicas préprias para compreender o
tempo e que a partir dessas logicas proprias € possivel trabalhar com a
histéria, desde que a gente considera as légicas préprias. Eu acho que foi
nesse caminho que eu centralizei no tempo.

Como se vé, o pensamento de Piaget pavimenta sua reflexdo sobre a
aprendizagem da crianca e o ensino de historia. As conclusdes tecidas em sua
Dissertacdo de Mestrado — de que a crianga raciocina sobre o tempo a partir de
I6gicas de pensamento proprias — fortalecem os argumentos de Sandra em torno da
defesa do ensino de histdria para criancas. No decurso de sua narrativa, é possivel
perceber a centralidade do autor como referéncia em suas reflexdes ao longo de sua
trajetéria académica e profissional. Considerado como “um autor muito estruturante
na [sua] forma de pensar”, Sandra o qualifica como autor atual, que, segundo ela,
“responde algumas questdes de forma muito potente para mim e continua
respondendo”.

“L&", onde Sandra se forma professora, converte-se num “aqui e agora”, em
gue a narradora se identifica como “pesquisadora do campo do ensino de histéria,
mais voltada para a crianca”. Como buscamos explorar, ser pesquisadora “mais
voltada para a crianga” é construcéo, que se da por caminhos possibilitados e por
caminhos construidos. Nesses caminhos, o saber da experiéncia pedagogica,
realizada no Instituto de Educacgdo Infanto-Juvenil torna-se experiéncia formadora
marcante, na medida em que abre caminhos para a aproximacao a crianca, ao tema
da aprendizagem e a apropriacao de Piaget. “Ser pesquisadora do ensino de historia
mais voltada para a crianca” envolve sobreposicdes e atravessamentos de multiplos
caminhos possibilitados e perseguidos. Envolve, ainda, ressignificacdes dos

caminhos trilhados.

*kkkk

Ao mobilizarmos os contextos discursivos evocados por Selva, Ernesta e
Sandra, buscamos evidenciar as dinamicas que envolvem a significacdo de suas
trajetérias profissionais. Neste capitulo, em particular, o que buscamos fazer foi
destacar os nexos e conexdes que as narradoras estabelecem entre suas relacoes

com o ensino de histdéria e os anos iniciais a partir de suas experiéncias profissionais
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na escola. Pretendemos destacar, sobretudo, as singularidades e universalidades
inscritas em tais processos de significacdo, que tem na escola e na relagdo com o
ensino de histéria e com a crianca os fios que alinhavam suas narrativas e que as
universalizam. Buscamos compreender o alinhavar a partir de costuras singulares.

Como pretendemos ressaltar nas linhas acima, as trajetérias de Selva,
Ernesta e Sandra sdo construidas a partir de tecituras muito proéprias.
Encadeamentos e desencadeamentos, projeto e auséncia de projeto, fluxo e pausa
marcam a narrativa de Ernesta. Por outro lado, as continuidades e a linearidade, os
projetos e os desejos, o dizer “encurtando o tempo” ddo o tom a narrativa de Selva.
Por fim, na narrativa de Sandra, os projetos se colocam diante dos acasos, as
continuidades se imbricam com as descontinuidades, em um jogo muito marcado
pela distensao temporal.

Nesse alinhavo, os vinculos primeiros com o ensino de historia e a crianga se
ddo em um terreno comum, a escola. A escola € espacgo formativo, onde as
narradoras localizam a conformacéo de seus saberes docentes, que se constituem
pela experiéncia pedagogica como professoras e/ou como coordenadoras
pedagdgicas. Neste sentido, a escola € espaco-tempo onde se localizam os saberes
aprendidos, os saberes ensinados e os saberes a ensinar. Em grande medida, a
docéncia na escola € localizada por Selva, Ernesta e Sandra como experiéncia da
qual se configuram suas relacfes originarias com o ensino de histéria nos anos
iniciais.

No Capitulo 4, procuraremos explorar as tramas narrativas que atravessam
seus vinculos profissionais com a universidade, espaco-tempo a partir do qual Selva,
Ernesta e Sandra localizam a afirmacao e a ressignificacdo de seus vinculos com o
ensino de histéria e com os anos iniciais. E |4, na condicdo de professoras
formadoras e pesquisadoras do campo do ensino de histéria, que as autoras trazem

em cena suas relagdes com o saber, aspectos que exploraremos mais detidamente.
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CAPITULO 4

TECENDO TRAJETORIAS PROFISSIONAIS: A MOBILIZACAO DE SABERES
NAS TRAMAS NARRATIVAS

Em artigo intitulado, “Experiencia y formacion”, Christine Delory (2014)
destaca o ato de narrar como um processo de “biografizacdo”, com isso querendo
dizer que, ao narrarem suas experiéncias, 0s sujeitos atribuem sentido aos
acontecimentos de suas vidas, transformando-os, assim, em historias relatadas. E a
partir dessa perspectiva da biografizacdo que buscaremos compreender a tecitura
narrativa de Selva, Ernesta e Sandra em torno de suas trajetorias profissionais.

Selva, Ernesta e Sandra narram suas trajetorias formativas a partir de seus
lugares de professoras formadoras e de pesquisadoras do campo do ensino de
histéria. Desses lugares enunciativos, significam e dao sentido aos seus percursos
na relacdo com a producédo do saber histérico para 0s anos iniciais. Se, conforme
destacamos no Capitulo 3, a atividade docente na escola € significada como “fato
formador” que as teria vinculado a relagdo com o ensino de histdria nos anos iniciais,
a universidade € compreendida como lugar a partir do qual suas relacdes com o
ensino de histdria nos anos iniciais se aprofundam e se redimensionam.

A universidade passa a ser terreno de ressignificacdo de seus lugares
profissionais, que as projetam ndo mais na condicdo de “professora da educacao
bésica”, “professora alfabetizadora” e de “professora de criancas”, mobilizando aqui
as imagens de docéncia evocadas pelas narradoras. E ali, na universidade, que as
identidades profissionais de Selva, Ernesta e Sandra se redimensionam, a partir de
seus lugares de professoras formadoras de cursos de Pedagogia. Nesse novo
territorio, seus vinculos institucionais se estabelecem com as areas de metodologias
de ensino de historia e elas passam a ressignificar suas relacdes com o saber
historico escolar. Se, na escola, suas relacbes com o saber se estabeleciam

1128

diretamente com o “saber ensinado”, no terreno da formacéo de professores em

Pedagogia, suas relagcbes com o saber ganham novos sentidos. A partir de seus

lugares de professoras formadoras de futuros professores dos anos iniciais, Selva,

1129

Ernesta e Sandra passam a produzir “saberes a ensinar’~“" para 0s anos iniciais.

28 Em didlogo com a teoria da transposicdo didatica de Chevallard (1991 apud GABRIEL, 2003) o

“saber ensinado” refere-se ao dominio de saber transformado pela dindmica da transposicao didatica.
29 Na esteira das pesquisas de Pugas (2013), consideramos o “saber a ensinar’, como o saber
académico ensinado e aprendido no curso de Pedagogia. Cabe ressaltar que a autora mobiliza o
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Como buscaremos explorar nas linhas que se seguem, a produgdo dos
“saberes a ensinar” para 0s anos inicias se desenha nos dominios da docéncia na
formacdo de professores e da pesquisa em ensino de historia, a partir de suas
inscricdes no campo da pesquisa em ensino de histéria. Conforme procuramos
explorar no Capitulo 1, compreendemos o campo ndo como terreno externo as
pesquisadoras ou como uma estrutura fixa e estatica, mas sim como lugar
enunciativo, espaco-tempo de producédo de saberes que se desenha a partir de um
vocabulario comum que identifica os sujeitos que dele participam. Deste lugar,
demarcado por uma gramatica comum, que se configura como uma série finita de
regras de constituicdo de enunciados (LARROSA, 2015), as narradoras se colocam
como sujeitos singulares. Atuam, se movem e se inscrevem, produzindo saberes e
reconfigurando o préprio campo.

Neste sentido, € possivel localizar suas rela¢cdes com a producgéo dos saberes
a ensinar para o ensino de histéria nos anos iniciais numa dindmica atravessada por
aspectos que as universalizam e que as singularizam. Se é possivel dizer que suas
trajetérias profissionais demarcam-se por aspectos que as universalizam, dentre os
guais se destacam suas inscricbes académicas na formacédo de professores em
histéria para os anos iniciais e no campo da pesquisa em ensino de histéria, ha
muitos aspectos que atravessam suas trajetérias que as singularizam, a exemplo
dos lugares institucionais dos quais se vinculam; das relacdes que estabelecem com
demais campos ou dominios de saberes; das articulacbes e redes institucionais
constituidas; das interpelacdes das circunstancias de suas vidas e os contextos dos
guais se inserem no campo da pesquisa em ensino de histdria. Neste sentido,
buscaremos perscrutar os “saberes a ensinar’” mobilizados pelas narradoras,
considerando o0s atravessamentos que universalizam e que singularizam suas
trajetorias profissionais.

Neste capitulo, o espago-tempo profissional vinculado a formacédo de
professores e a pesquisa em ensino de histéria torna-se lugar privilegiado para a
investigacdo das dinamicas envolvidas na producéo de seus “saberes a ensinar”. No
decurso de nossas analises, tomamos esse espaco-tempo de atuagdo profissional

tanto como terreno a partir do qual seus saberes a ensinar sdo produzidos e

conceito de “saber académico disciplinar” para se referir ao conjunto de saberes que, no curriculo
académico do Curso de Pedagogia, sdo associados ao trabalho didatizado com contetddos de ensino
diretamente relacionados aquilo que hegemonicamente se tem determinado como saber a ensinar
nas séries iniciais do EF [Ensino Fundamental] (PUGAS, 2013, p. 26).
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mobilizados, como lugares enunciativos a partir dos quais Selva, Ernesta e Sandra
significam suas relacdes com o saber e a partir dos quais mobilizam sentidos de
saberes historicos escolares para 0s anos iniciais. A fim de compreender as
dindmicas envolvidas na producédo de saberes pelas autoras nesse espaco-tempo
de atuacao profissional, buscaremos nos ancorar em suas publicagbes académicas
e em suas narrativas orais.

Considerando a dimensdo narrativa como eixo estruturante para a
compreensao de suas trajetdrias profissionais, buscamos ndo perder de vista a
dimensdo discursiva que atravessa suas relagcbes com os saberes a ensinar.
Queremos dizer com isso que, ao narrarem sobre suas relagbes com o saber a partir
dos fios da rememoracao, Selva, Ernesta e Sandra ndo apenas estdo enumerando
saberes, mas sim, operando com um terreno de significacdo de saberes. Na esteira
do pensamento de Delory (2014) e de sua reflexao sobre biografizacédo, buscamos
compreender o terreno da rememoragdo nao apenas como um espaco-tempo de
enumeracdo de feitos realizados, mas, sobretudo, como terreno de atribuicdo de
sentidos que o sujeito confere as situacdes e aos acontecimentos de sua existéncia.
Compreendendo a narrativa como espaco-tempo de significagdo do vivido e,
entendendo as narradoras como sujeitos epistémicos — cuja relagdo com o saber se
coloca a partir da mobilizacdo dos saberes elaborados em suas trajetorias
profissionais —, buscamos compreender o narrar de suas trajetorias profissionais
como espaco-tempo de mobilizacdo de saberes. Neste sentido, compreendemos
que, ao narrarem, Selva, Ernesta e Sandra produzem saberes.

Se produzir saber é processo de significacdo que se faz num terreno de
negociacdo de sentidos, compreendemos a escritura narrativa como processo de
producdo de saber que se faz a partir da negociacdo de sentidos sobre suas
trajetérias profissionais. E no terreno da rememoracio que Selva, Ernesta e Sandra
mobilizam suas relagbes com o saber e que significam e atribuem sentidos sobre os
saberes a ensinar.

No terreno de rememoracéo dedicado a significacdo de suas experiéncias na
formacao de professores, as narradoras estabelecem suas relagdes com o saber,
rememorando saberes ensinados, saberes aprendidos, saberes produzidos, assim
como apontam para saberes necessarios. Nesse jogo com o tempo, que € a propria

narrativa, estdo mobilizando saberes: os saberes de sua formacéo, os saberes que
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as constituiram enquanto pesquisadoras do campo e 0s saberes que transitam em
suas relacdes com a producédo de saber histérico para os anos iniciais.

Neste sentido, a partir de suas narrativas, entrecortadas pelas suas
producdes académicas, procuraremos compreender ndo apenas as singularidades
de suas trajetdrias, como também os sentidos de saberes a ensinar que suas
narrativas desvelam. Esta € a tarefa da qual nos dedicaremos nas linhas que se

seguem.

4.1 “Como formar professores?”: entre saberes para a formacao e saberes da
formacgao nas tramas narrativas de Selva Guimaraes

Quando eu fiz concurso para cadeira do Magistério do Ensino Superior,
guando abriu concurso para Metodologia do Ensino da Histdria, eu néo tive
davida e eu comecei a pensar mais detidamente o ensino dos anos iniciais -
0 que a gente chamava de séries iniciais. Como formar professores? Esse
passou a ser 0 meu dilema: como formar professores para formar esses
alunos desde a educacao infantil de uma perspectiva diferente. Entdo, a
minha entrada no campo de formacdo de professores no curso de
Pedagogia tem uma relacao direta com a minha pratica anterior.

A pergunta que intitula a secdo “Como formar professores?” inaugura a
narrativa de Selva acerca de sua nova relagdo com a docéncia: ndo mais enquanto
professora alfabetizadora e ndo mais como professora de Historia do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio. Mas, agora, como professora formadora de
professores, que passa a se ver diante do dilema de “como formar professores”.
Mais do que isso, sua narrativa inaugura um dilema especifico: “como formar
professores para formar esses alunos desde a educacgéao infantil de uma perspectiva
diferente”.

No decurso de sua narrativa, “formar professores” torna-se dilema, como
também caminho trilhado, projeto construido e ressignificado, acdo constituidora de
sua pratica profissional, objeto de pesquisa e parte constitutiva de sua identidade
docente. Um caminho trilhado a partir de sua “entrada no campo de formacéo de
professores no curso de Pedagogia” e projeto construido numa “relacéo direta com
[sua] préatica anterior”. Nos elos entre passado, presente e futuro, Selva vai
compondo uma narrativa de si e de sua prética profissional no plano da formacédo de
professores, onde localiza sua relagdo com o ensino de histéria e com 0s anos
iniciais. Se o0 saber docente constituido, no passado, a partir de sua experiéncia

pedagodgica na escola como “professora alfabetizadora” e como “professora de
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Historia do Ensino Fundamental e do Ensino Médio” explica sua relagdo com a
formacdo de professores no curso de Pedagogia, essa relacdo, no presente, é
ressignificada.

Ela se ressignifica, primeiramente, pela centralidade do sujeito que atravessa
sua trajetdria docente: ndo mais o aluno da escola, mas o professor. Este se torna
sujeito central em sua pratica de ensino, em suas praticas de pesquisa e nas acdes
de extensdo. O professor esta presente nas salas de aula da formacao inicial; nos
cursos de formacdo continuada; nas palestras; nos projetos de pesquisa; nas
monografias, dissertacdes e teses orientadas e em suas produc¢des académicas.

Os saberes a ensinar, mobilizados por Selva, também se ressignificam nesse
novo contexto de atuacdo profissional. Nessa direcdo, as trilhas abertas e
perseguidas por Selva para formar professores passam a se construir a partir de
reflexdes e apontamentos acerca dos saberes necessarios ao ensino de historia dos
futuros professores que irdo atuar nos anos iniciais e, em um segundo momento, em
reflexdes detidas aos saberes da formacdo e da pratica do professor dos anos
iniciais.

Na relacdo com os saberes, 0 ensino de histéria ocupa lugar central,
constituindo-se objeto de conhecimento na formacao inicial (enquanto metodologia
de ensino e matéria de ensino para 0s anos iniciais) e campo de conhecimento e de
pesquisa, que pavimenta suas formulagbes quanto aos saberes necessarios aos
futuros professores e suas reflexdes acerca dos saberes constituidos e mobilizados
pelo professor.

Nesse sentido, € possivel compreender que sua atuagdo no campo da
formacdo de professores marca-se por processos de ressignificacdo das relacdes
com o ensino de histéria e com 0s anos iniciais. Ao evocar sua trajetéria no campo
da formacdo de professores, Selva vai desvelando esses processos de
ressignificacdo. Ao fazé-lo, a narradora ndo apenas explicita os saberes e as
relacdes ressignificadas, como desnuda uma dinamica de constituicao identitaria de
si enquanto professora-pesquisadora do campo do ensino de histéria. Nas tramas
narrativas acerca de sua trajetoria profissional, é possivel perceber um movimento
reflexivo, onde posicdes valorativas e sentidos de conhecimento sobre docéncia,
formacdo e pesquisa no campo da formacdo de professores em ensino de histéria

se atravessam no ato de partilha de acdes realizadas.
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Nas linhas que se seguem buscaremos explorar essas dinamicas de
ressignificacdo dos saberes a partir das pistas encontradas em suas narrativas e em
suas publicacdes académicas. Mais do que pretender esgotar sua trajetoria narrada
em torno de sua atuacdo na formacéo de professores, optamos por eleger como fio
compreensivo aspectos que elucidam as tramas que atravessam a composicao de
seus saberes na relacdo com o universo da formacdo de professores dos anos
iniciais. Buscaremos pontuar dois momentos e, por que nao dizer, duas tonicas que
atravessam sua relacdo com a producdo de saber no campo do ensino de historia: o
apontamento dos saberes necessarios ao ensino de historia dos futuros professores
dos anos iniciais e as reflexdes detidas aos saberes da formacgdo e da pratica do

professor dos anos iniciais.

4.1.1 “O que é essa disciplina?”: composi¢cfes de uma metodologia de ensino
de histéria e geografia

A pergunta que abre a secdo — “O que é essa disciplina?” — é elucidativa das
relagbes que Selva estabelece com os saberes da formagdo do professor em
Pedagogia. Apesar de se tratar de uma pergunta localizada, evocada ao narrar o
contexto em que ingressa como professora formadora do curso de Pedagogia da
UFU, as respostas e caminhos construidos a partir desse questionamento nao
apenas trazem em cena as trajetérias da narradora no campo da formacgédo de
professores na relacdo com os saberes, como nos dao pistas de suas posi¢coes
valorativas em torno das bases dos saberes para a formacdo do professor em
pedagogia. Nas linhas que se seguem, pretendemos explorar essas conexdes.

Ao enveredarmos na narrativa de Selva, é possivel perceber que sua relacao
com a formacao de professores em Pedagogia se marca pelo vinculo com o ensino,
0 qual se estabelece a partir de seu ingresso como professora no curso de
Pedagogia da UFU, na area de Metodologia de Ensino. Tal vinculagdo denota uma
relacdo com a formagédo das bases dos saberes a ensinar aos futuros pedagogos,
aspecto que ira marcar suas producdes nesse contexto.

Desde sua entrada na UFU, em 1986, Selva atua como professora da
disciplina “Metodologia do Ensino de Histéria e Geografia”, 0 que reposiciona a sua
relacdo com o ensino de histéria e o ensino de geografia. A conformacéo curricular

da disciplina — que “vinha de uma tradicdo dos Estudos Sociais”, conforme ressalta a
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narradora — se fazia, a partir de entdo, por um desenho que passa a se construir
pela garantia da especificidade entre as duas &reas e pela sua integracdo. Ao se
referir a disciplina, Selva diz que: “guando eu entrei ja havia se transformado em
Historia e Geografia, porque a Universidade fez esse movimento”. E nesse terreno,
marcado pela composi¢do entre ensino de histdria e ensino de geografia, que Selva
passa a construir as bases dos saberes necessarios a formacdo do professor
pedagogo.

Nesse mesmo terreno encontrado, Selva se movimenta. Ao evocar 0sS
primeiros contornos da disciplina, a narradora traz a tona sua colocacdo diante de
uma tradicdo pedagodgica instituida, cuja superacao teria se dado através de “muita
negociacdo” e de uma paulatina reconfiguracdo da disciplina. Ao se referir aquela
tradicdo, Selva rememora a professora Geny, “uma pedagoga muito bem formada”,

e 0S pressupostos que atravessavam a referida disciplina:

Quando em 87 eu entrei na faculdade, quem ministrava a disciplina era uma
pedagoga muito bem formada e o curso e a disciplina tinham um viés muito
tecnicista. Muito tecnicista. Preparar materiais para o professor usar em sala
de aula. (...) Como ela [a professora] ndo tinha uma formacéo especifica em
histéria nem em geografia, ela era uma pedagoga muito bem formada no
Instituto de Educac@o em Belo Horizonte. (...) Mas se trabalhava como
construcdo de materiais, ta certo?

As criticas de Selva trazem em cena enfrentamentos e tensdes de ordem
epistemologica, que marcam um contexto de revisdo dos cursos de formacgdo de
professores, onde a critica a perspectiva tecnicista abria terreno para um movimento
de reconstrucdo do curriculo. Essas tensdes entre saberes aparecem no trabalho
pedagogico cotidiano, como podemos observar na narrativa de Selva ao aludir sua
relagcdo com a professora Geny. Sobre isso, Selva diz que “eu ndo aceitei quando a
minha colega Geny, uma senhora que eu tenho maior carinho, trouxe para mim que
era para eu comecar fazendo material”.

Nesse momento de recusa a um modelo de curriculo e de disciplina
tecnicistas, Selva encontra um terreno institucional fértii e favoravel para a
reconfiguracdo da disciplina. A mudanca no curriculo — que passa a incorporar as
Metodologias de Ensino na formacéo do pedagogo — e o ingresso de novos colegas
professores possibilitam a narradora se movimentar no sentido de repensar o curso.
E nesse contexto que Selva se coloca como protagonista na mudanca de

perspectiva da disciplina, como se vé no relato abaixo:
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Eu e uma colega que entrou junto comigo de ciéncias e depois outra, nos
comecamos a discutir o seguinte: “o0 que é essa disciplina?”. Era uma
disciplina, assim eu penso, eminentemente teérica e pratica e nés
comecamos a estudar o que seria entdo a metodologia de ensino.
Passamos por essa questdo da transposicdo didatica, da reinvencéo. Eu
acho que nés construimos um curso que trabalha de forma muito articulada
0 contelddo e forma. Isso ndo estd de maneira nenhuma dissociada dos
pressupostos teérico-metodolégicos da disciplina. Entdo, uma coisa que nao
se fazia no curso que eu comecei a fazer: “vamos discutir o que é histéria;
como saber a histdria que é construida; o que séo fontes histéricas; o que
sdo temporalidades”. Eu comecei, e isso eu ndo abro méo de trabalhar no
programa: discutir os pressupostos de construgdo histérica, conceitos-
chave. Ndo abro méo. “Quais as correntes historiogréficas que estdo mais
presentes no ensino?” Entéo, essa “fundamentacao” - entre aspas - entendo
que ela é fundamental.

Interessante observar que Selva traz em cena um momento de conformacao
das disciplinas de Metodologia de Ensino, que, naquele contexto, apresentavam-se
como saber a ser instituido nos curriculos de Pedagogia. A pergunta “o0 que é essa
disciplina” revela um movimento coletivo de reflexdo em torno da “natureza”
epistemologica das metodologias de ensino no curriculo de Pedagogia. Algumas
sinalizacdes no trecho acima sédo interessantes, na medida em que apontam um
didlogo partilhado com um debate daquele contexto, marcado pela reflexdo em torno
da didatica, das didaticas especificas e das metodologias de ensino™*. Referimo-
nos, especialmente, ao vocabulario mobilizado por Selva que, ao caracterizar a
metodologia de ensino, aponta para os pares consagrados no debate educacional
no campo da Didatica, como a associagao entre teoria e pratica; contetdo e forma.

No escopo reflexivo desse vocabulario partilhado pela literatura educacional,
Selva passa a sinalizar os contornos epistemoldgicos de uma disciplina que tem
como objeto o saber historico e geografico. Em suas sinaliza¢des, fica nitido o seu
movimento de investimento na reflexdo e no desenho dos contornos de uma
metodologia voltada para o ensino de histéria. Ao fazé-lo, os pressupostos teoricos e

metodoldgicos do saber histérico stricto sensu**! assumem centralidade, como se vé

1% 0 contexto de reformulacdo curricular evocado por Selva insere-se em um movimento mais amplo

no campo educacional daquele contexto, em torno da revisdo da didatica. Das producfes
emblematicas desse momento, destacamos a obra A didatica em questao (CANDAU, 1985).

181 Optamos por mobilizar o conceito de “saber histérico stricto sensu” para se referir ao saber
cientifico, produzido pela comunidade de historiadores. Das producdes do campo do ensino de
histéria voltadas para a reflexdo acerca da configuracdo do saber histérico escolar, € possivel
localizar a mobilizacdo do termo “saber académico” para se referir ao saber produzido pela
comunidade de historiadores, como fazem Gabriel (2003) e Monteiro (2007). Contudo, em se tratando
de uma reflexdo detida ao contexto académico — e ndo escolar — consideramos que a expressao
“saber académico” se confunde com a prépria disciplina “Metodologia de Ensino de Histéria e
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na tonica que a narradora atribui a mobilizagdo dos “pressupostos de construcao
histérica”, dos “conceitos-chave” e das “correntes historiograficas”. O dominio de
pressupostos que atravessam o0 saber histérico stricto sensu é vislumbrado por
Selva como a “fundamentacéo” desta disciplina. Interessante observar que, no seu
movimento de tecitura da narrativa, Selva se apropria da nogcédo de “transposicao
didatica”, para se referir aos desafios envolvidos no desenho de uma disciplina de
metodologia de ensino, a qual passa a se ancorar nos pressupostos do saber
histérico stricto sensu.

No decurso da narrativa, Selva vai pontuando seu movimento de refazer da
disciplina, a qual se d& através de relagbes de trabalho cotidianas marcadas pela
negociacdo entre os saberes de uma tradicdo pedagdgica tecnicista e os saberes
ancorados numa perspectiva de valorizagdo do saber historico stricto sensu, como

se vé no relato:

Eu dei uma guinada no curso. Isso com muito jeito, com muita sensibilidade,
porque eu ndo queria ferir uma pessoa que tinha me acolhido tdo bem
[referindo-se a professora Geny]. Entdo, eu comecei a trabalhar com ela.
Por exemplo, passei para ela o livro “O que € ideologia” da Marilena Chaui.
“O que é historia”. Passei o livro do Sartre para ela, “O que é historia”,
porque nds temos que discutir como que a histéria € construida. Quais as
finalidades lucrativas da histéria? Historia, memoria, e ai eu pego todos
esses conceitos estruturantes e trabalho. Disso eu ndo abro méo.

Apesar da guinada, Selva n&o rompe abruptamente com uma tradigdo
pedagdgica anterior. A mudanca se faz “com muito jeito, com muita sensibilidade”,
até que a mudanca se efetiva com a aposentadoria da professora Geny e com a
entrada de “outra professora de historia, formada em historia”. Interessante observar
as pistas que Selva aponta para um movimento de “transposi¢cao didatica gradual”,
que se faz a partir de diferentes fluxos de cientificidade (PUGAS, 2010)**?, dentre as
quais se destacam uma tradicdo pedagdgica “tecnicista”, que passa a se compor na

relacdo com os saberes historicos stricto sensu e com 0s principios inscritos no

Geografia”, da qual Selva alude em sua narrativa. Dialogando com Gabriel e Pugas (2010),
compreendemos esta disciplina como um saber académico, cuja didatizacdo na licenciatura em
Pedagogia esta voltada para o ensino das disciplinas escolares. (PUGAS, 2013, p. 57). Em didlogo
com tal perspectiva de olhar, mobilizamos a expressdo “conhecimento disciplinar” para nos referirmos
a disciplina em tela — “Metodologia do Ensino de Histéria e Geografia”.

1¥2pgas (2010) mobiliza a expresséo “fluxos de cientificidade” para se referir aos saberes cientificos
que atravessam a configuracao das disciplinas académicas dos curriculos de Pedagogia. Em didlogo
com suas formulacdes, compreendemos o “saber histérico stricto sensu” como um dos fluxos de
cientificidade que atravessa a configuracdo da disciplina académica, “Metodologia do Ensino de
Historia e Geografia”.
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vocabulario das metodologias de ensino, onde a associacao entre teoria e préatica se
colocava em seus horizontes tedricos. Nao a toa, Selva aponta em sua narrativa
gue: “Eu acho que nos construimos um curso que trabalha de forma muito articulada
o conteudo e forma. Isso ndo estd de maneira nenhuma dissociada dos
pressupostos tedrico-metodoldgicos da disciplina”.

A linguagem de um passado profissional rememorado pela relagdo com uma
disciplina em transicdo, segue-se uma narrativa em torno de seu saber-fazer

docente na formacé&o de professores no presente, como se V€ no trecho a seguir:

Eu dei uma guinada no curso. Isso com muito jeito, com muita sensibilidade,
porque eu ndo queria ferir uma pessoa que tinha me acolhido tdo bem.
Entéo, eu comecei a trabalhar com ela. Por exemplo, passei para ela o livro
“O que é ideologia” da Marilena Chaui. “O que é histéria”. Passei o livro do
Sartre para ela, “O que é histéria”, porque nds temos que discutir como que
a historia é construida. Quais as finalidades lucrativas da histéria? Historia,
memoria, e ai eu pego todos esses conceitos estruturantes e trabalho.
Disso eu ndo abro médo. O curso de pedagogia ndo é um curso de
historiografia, mas essa base vocé tem que dar para os alunos, e eu quando
estou trabalhando com isso eu falo: “Olha, vocés véao ler as BNCC's [Base
Nacional Comum Curricular]. Vocés tém que se localizar. Vocés tém que
transitar por esse conhecimento”.

Selva ndo apenas deixa entrever a permanéncia e a centralidade do saber
histdrico stricto sensu em sua pratica docente no curso de Pedagogia — “disso eu
nao abro mao” —, como aponta para uma posicao valorativa e epistemoldgica que
sublinha o lugar do saber histérico stricto sensu como eixo estruturante na formacéo
do pedagogo hoje — “O curso de pedagogia ndo € um curso de historiografia, mas
essa base vocé tem que dar para os alunos”. Em outro momento de sua narrativa,
guando reflete sobre os desafios postos a formacdo do pedagogo hoje, Selva
sublinha, novamente, a importancia da disciplina, situando-a como estruturante na
formacdo do pedagogo. Nesse momento, Selva evoca tensdes entre saberes que
atravessariam a estrutura curricular e a cultura profissional instituida na Faculdade
de Educacdo da UFU, tensbes estas que impactariam na conformacéo das bases
dos saberes da formacgdo do professor em pedagogia e na sua préatica de ensino de
historia nos anos iniciais. A esse respeito, Selva relata que:

E claro que no curso de Pedagogia eu me deparei com muitas dificuldades.
Primeiro, porque a carga horaria, para formar professores dos anos iniciais,
especifica dos contelidos, dos objetos de ensino de histéria, geografia,
matematica, ela € minima. Agora nds estamos fazendo a revisdo do curso
de Pedagogia de Uberlandia para dobrar a carga horaria de histéria e
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geografia. Mas, a nossa carga horéaria era minima. Entao, ndo tinha como
eu fazer um trabalho mais profundo e eu percebia que, quando eu ia para
escola com as alunas, a tendéncia delas era reproduzir o modo como elas
tinham sido ensinadas. Parece que faltava discusséo teérica, metodolégica.
Falta reflexdo sobre memoria, sobre identidade, historiografia e esse
sempre foi um desafio muito grande do curso de Pedagogia, uma luta,
porque o nosso curso de Pedagogia de Uberlandia, ele tinha todas as
reformas curriculares dominadas por pedagogos, que entendem que para
ser professor precisa ter uma reflexdo geral sobre as teorias pedagdgicas,
sobre a escola, sobre os saberes ditos pedagdgicos e ndo precisa saber
historia, geografia, matematica.

Em sua narrativa, Selva traz em cena um cenario particularizado (o curriculo
de Pedagogia da UFU), mas que remete as classicas e atuais tensdes postas pelo
campo da Didatica acerca da relacdo entre os saberes pedagogicos e os saberes
disciplinares na formacéo de professores***. Na narrativa de Selva, as tensées entre
saberes pedagdgicos e saberes disciplinares se expressariam pelo desequilibrio
entre os saberes privilegiados na formacado em Pedagogia, onde o dominio do saber
pedagogico pautaria a organizacdo curricular do curso de Pedagogia da UFU. Ao
expressar essas tensdes, novamente nos vemos diante de um posicionamento que
atribui centralidade ao dominio do saber disciplinar na formagéo do pedagogo.

O pouco espaco concedido aos “objetos de ensino de histéria” explicaria, em
grande medida, a fragilidade da formacao dos professores e suas dificuldades em
suas praticas docentes nos anos iniciais, qgue se marcariam pela tendéncia de
“reproduzir o modo como elas tinham sido ensinadas”. Na continuidade de sua
narrativa, Selva reflete sobre os saberes do professor formado por aquela estrutura
curricular, a qual seria demarcada pela auséncia de um saber-fazer relacionado ao

dominio dos “objetos de ensino de historia”:

Quando elas vao para a rede - porque as nossas alunas vao - elas voltam e
falam “Selva, nés precisamos aprender sobre histdria local, n6s precisamos
discutir temas que nos ndo estamos conseguindo fazer um bom trabalho 1a
porque falta isso para a gente”. Entdo, essa foi uma dudvida no curso de
Pedagogia. Uma luta no curso de Pedagogia.

Como se pode perceber, ao relatar as negocia¢gdes envolvidas nos primeiros
contornos da disciplina “Metodologia de Ensino de Histéria e Geografia”, Selva se

movimenta entre passado e presente. Nessa dinamica, a narradora ndo apenas

138 A literatura do campo da Didatica tem explorado a dissociacdo entre saberes pedagdgicos e

saberes disciplinares como um dos dilemas enfrentados na organizacdo curricular dos cursos de
Licenciatura e dos cursos de Pedagogia. Sobre o tema ver: GATTI & NUNES (2009); GATTI (2010) e
LIBANEO (2013).
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compartilha um saber-fazer constituido e em constituicdo, como mobiliza posi¢cdes
epistemologicas em torno do lugar do saber disciplinar na formacao inicial do curso
de Pedagogia. Ainda que seus contornos se ressignifiguem ao longo do tempo, é
possivel perceber a forte referéncia de bases conceituais vinculadas aos dominios
do saber histérico na composicado de seus saberes docentes e nos apontamentos
dos saberes necessarios a formacéo docente para 0s anos iniciais.

Ao focalizarmos a formacao académica de Selva, é possivel encontrar pistas
dessa relacdo, na medida em que ela se realiza a partir de um vinculo estreito com o
saber histérico, tanto em sua versdo académica™®*, quanto em sua versdo escolar.
Seus percursos formativos no campo da Histéria nos ajudam a compreender tal
vinculagdo. Como vimos no Capitulo 3, Selva forma-se em Licenciatura Curta em
Estudos Sociais e, na sequéncia, opta pela graduacdo em Histéria’*®. Sua formacéo
na pés-graduacao realiza-se, também, na area da Histéria'*®. Nesses dois espacos
formativos, sua relagdo com os referenciais do campo da histéria se estreita, como
se vé em sua narrativa. Ao mobilizar as referéncias que teriam pautado os primeiros
contornos da disciplina “Metodologia do Ensino de Histdria e Geografia”, a narradora
evoca referéncias advindas da Histéria, tanto na graduacgéo e, sobretudo, na poés-
graduacdo. Na graduagdo em Histéria, Selva passa por uma formacdo marxista, a
qual teria pautado suas referéncias iniciais na disciplina do curso de pedagogia,

como relata:

Eu fui formada todo esse periodo dentro da tradicdo marxista articulada ndo
s6 a formacdo universitaria, mas uma formacdo na militancia também.
Quando eu entrei na faculdade elas [as alunas da Pedagogia] liam “A
Ideologia Alema” para discutir historia.

O ingresso no Mestrado e no Doutorado pelo Programa de Pos-Graduacao
em Histéria Social da USP parece fomentar as bases de seus saberes, que passam

a se constituir sob a forte referéncia da nova historiografia social francesa e inglesa.

13 Estamos nos referindo ao saber histérico stricto-sensu, produzido pela comunidade de

historiadores.
1% Selva gradua-se em Licenciatura Curta em Estudos Sociais pela UFU em 1982 e realiza sua
(1;3r6adua<;éo em Licenciatura Plena em Histéria também pela UFU, entre os anos de 1982 e 1985.

O seu percurso na pés-graduacao se faz no Programa de Pds-Graduacédo em Histéria Social pela
USP. Selva realiza o curso de Mestrado entre os anos de 1988 e 1991 e o Doutorado entre 0s anos
de 1992 e 1996.
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Na pos-graduagcdo na USP, eu tive cursos muito bons dentro dessa
perspectiva da nova historiografia, o alargamento do campo. Entéo, eu fui
incorporando a Nova Histéria francesa e por influéncia do meu orientador, a
Historiografia Social inglesa. Thompson, Hobsbawm e os ingleses de uma
forma muito marcante. Eu me encontrei muito com a Nova Historiografia
Social inglesa, mas também a Nova Histéria francesa e esse alargamento
do campo das abordagens. Tanto que nés tinhamos como cartilha novos
temas, novos problemas, novas abordagens. Aquela triade do Le Goff. Eu
comecei a pesquisar os livros de histéria e comecei a ler o que se fazia na
Franca em termos de ensino. Essa terceira geracdo da Nova Histéria me
marcou muito. Eu tinha uma leitura de Braudel na graduacdo, mas era uma
leitura que eu chamo até de superficial.

Selva passa a constituir as bases do conhecimento histérico para a formagéo
do pedagogo e para a pesquisa a partir daquelas referéncias constituidas em sua

experiéncia formativa na pos-graduacéo, como se vé no trecho abaixo:

Entdo, eu fui reconstruindo o meu fazer dentro da Universidade a partir
dessas referéncias. A Nova Historiografia Social inglesa - e 0 Marcos me
seduziu muito - trouxe o conceito de “experiéncia” de Thompson para dentro
do curso de formacao dos professores e essa Nova Historiografia francesa,
gue marcaram muito 0 meu mestrado, porque ai eu fui ler os curriculos e eu
falei: “Estdo aqui. Essas novas referéncias estdo aqui”. (...) Eu fui fazendo
esse caminho dos novos objetos, dos novos temas, das novas abordagens.

Essas referéncias, que teriam pavimentado sua formacdo para a pesquisa,
tornam-se também referenciais para a constituicdo de seus saberes docentes no
plano da formacao de professores. Selva passa a “pesquisar os livros de historia e
[comeca] a ler 0 que se fazia na Frangca em termos de ensino”, além de incorporar “o
conceito de ‘experiéncia’ de Thompson para dentro do curso de formacg&o dos
professores”.

Ao evocar sua pratica formativa hoje, a narradora estabelece intima relacéao
com aquelas referéncias advindas de sua formacdo na pdés-graduacdo. Em sua
narrativa, Selva indica, novamente, um movimento de “transposicdo didatica”, que se
marca pela recomposicao daquelas referéncias advindas da historiografia no plano
da pesquisa e da pratica de ensino na formacéao de professores. O trecho abaixo é

ilustrativo dessa dinamica de ressignificacao de saberes:

Na USP eu fiz dois excelentes cursos de historiografia. (...) Fiz um curso de
memoria com a Ecléa Bosi. Entdo eu fiz cursos muito bons que foram me
ajudando a reconstruir isso. Nao € um trabalho facil. Tanto que a Ecléa me
marcou tanto que eu fiz 0 meu doutorado no campo da histéria oral. Entéo,
no ensino, na pratica de ensino, eu fago um esforco muito grande para esse
alargamento do objeto da historia. (...) Por isso que eu tenho insistido muito
na histéria oral nos anos iniciais, porque Thompson traz a experiéncia da
histéria oral inglesa para a gente nos anos iniciais, que é uma forma das
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criancas perceberem que a histéria esta viva, que nos temos memoria. (...)
Entdo, esses estudos de memoéria foram importantes para mim também e
eu insisto muito nisso. Nos temos que trabalhar mais a perspectiva de trazer
esses sujeitos, mais dinamizados, sem histéria, porque eu abracei a Lei
10.639, abracei a 11.645. Trabalho isso. J& orientei varias teses nesse
campo, porque eu acho um absurdo: Uberlandia é uma cidade negra e o
curso de histéria ndo tinha histéria da Africa. (...) Uberlandia tem uma
tradicdo. A tradicdo cultural de Uberlandia é o congado, as festas de
congado, que foram reprimidas durante anos. Eu trouxe isso para dentro da
Universidade. (...) Entdo, as minhas referéncias: eu brinco que essa coisa
dos chamados “sem histdria”, ela tem que estar na histéria. Tem que estar
na historia. Isso é fundamental. Entdo, a minha luta é essa: sujeitos. Eu
brinco com os meninos: “Olha, sujeitos. Vamos ver quem sdo 0s sujeitos
historicos”, as fontes, as metodologias. Eu penso que a formacédo da
cidadania, o menino se reconhecer como cidaddo... Quando eu comecei a
fazer a minha pesquisa de mestrado que eu fui numa quinta série para
questionar “O que é histéria” e que os alunos falaram: “ gente nao faz
histéria”. Isso mexeu comigo. Entdo, eu trabalho muito nessa perspectiva:
“Nés fazemos histéria. NO6s fazemos histéria. Os negros dessa cidade fazem
histéria”, e tudo isso é muito alimentado, assim, por pesquisas. Uma aluna
minha pesquisou as datas civicas: a concepgdo dos alunos de herois, de
datas civicas e eles realmente ndo veem os negros. Nao viam. Isso ha 10
anos. Nao viam os negros como sujeitos histéricos na cidade, porque a
histéria dos negros em Uberlandia ela é bem... Eles no século XX sé
podiam andar de um lado da rua. Tinha a cal¢cada dos negros.

Como se Vvé, a construcdo dos saberes historicos para a formacao dos
professores em Pedagogia vai se construindo na composicdo de referéncias
diversas que se mesclam, como o universo da pesquisa académica na pos-
graduacdo — “Na USP eu fiz dois excelentes cursos de historiografia” —; os
imperativos legais que atravessam o0 plano da politica curricular — “eu abracei a Lei
10.639, abracei a 11.645" —, questdes postas pela esfera publica — “Uberlandia é
uma cidade negra e o curso de histéria ndo tinha historia da Africa” — e o linguajar
gue atrela a formacdo escolar a cidadania — “0 menino se reconhecer como
cidaddo”. Na composicao dos saberes, posices tedricas e politicas parecem se
confluir. Se é possivel depreender que “o0 alargamento do objeto da histéria” mobiliza
uma pratica de ensino voltada ao trabalho com a historia oral e com a valorizacdo
dos sujeitos, também € possivel localizar dimensdes valorativas que atravessam o0
processo de “transposicdo didatica” evocada por Selva. Evocar 0s sujeitos “mais
dinamizados, sem historia” € parte de sua “luta”. Sobretudo, é em fungdo de uma
“formacdo para a cidadania” que “o alargamento do objeto da histéria” parece
ganhar sentido em sua pratica docente na formacéo de professores em pedagogia.

Nesse movimento de “transposicao didatica” ou da “reinvencéo” da qual Selva
alude em sua narrativa acerca da configuracdo de uma metodologia de ensino de

histéria para o curso de Pedagogia, a relacdo com os referenciais teodricos advindos
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do campo da Historia, sobretudo da Nova Historiografia Social Inglesa e da Nova
Historiografia Francesa, se faz muito presente.

No que tange as referéncias na constituicdo de seus saberes de referéncia,
Marcos Silva tem um papel emblematico. Sobretudo porque ele representa uma
tradicdo de pensamento que marca a producdo do conhecimento do Programa de
Pés-Graduagdo em Histéria da USP na década de 1980. Como ressaltam Capelato,
Glezer e Ferlini (1994), nesse contexto, o Programa de PoOs-Graduacdo em
Educacao (implantado em 1971, com a oferta dos cursos de Historia Econémica e
Historia Social) passa por influéncias de diversas vertentes historiograficas, como a
Historia Social Inglesa, de vertente marxista; a Escola de Frankfurt de 12 e 22
geracOes e a Nouvelle Histoire, o que ira demarcar as linhas de investigacdo e as
pesquisas empreendidas no Programa e por Marcos Silva naquele contexto. E
quando Selva realiza seu curso de Mestrado e Doutorado, sob a orientacdo de
Marcos Silva, que naquele momento, passava a integrar o corpo docente da linha de
Histéria Social®®’,

Importa ressaltar que, a despeito de o curso de Historia da USP ter se
consolidado por uma tradicdo de pesquisas historicas, a instituicio demarca-se,
também, por uma producdo em torno do ensino de histéria. A esse respeito, Jaime
Cordeiro (2000) chama a atencédo para os espacos de interlocu¢do como ensino de
histéria naquela instituicdo, ressaltando o papel da Revista de Historia, vinculada ao
Departamento de Histéria da USP, que, desde sua fundacdo, em 1950, teria
dedicado algum espaco a publicagdo de questbes relacionadas ao ensino
(CORDEIRO, 2000, p. 125). Na década de 1970, a Revista teria feito um movimento
mais sistematico em torno da publicacdo de questdes relacionadas ao ensino de
histéria, tornando-se um dos canais de comunicacdo dos debates em torno do
ensino de historia. Os professores do Departamento de Historia da USP tornam-se
0s principais autores daquelas publicagbes naguele momento.

Nesse processo, cabe ressaltar a atuacdo de Marcos Silva que, juntamente
com outros professores do curso de Historia da USP, se envolveram nos primeiros
debates em torno do ensino de histéria na década de 1970 e marcaram a reflexao
em torno do ensino de histéria no estado de Sao Paulo nas décadas seguintes.

3" Marcos Silva ingressa no corpo docente do Programa de P6s-Graduacdo em Histéria Social pela

USP no ano de 1989 e Selva é sua “primeira orientanda”.
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Ainda que ndo redutiveis a eles, Raquel Glezer, Marcos Silva e Elza Nadai'*®

139

(que
naguele contexto eram professores do curso de Histéria da USP)~* se envolveram
diretamente nos debates, via publicacbes académicas, através de atuacbes nos
debates protagonizados pela ANPUH e de participacbes em politicas publicas de
reformulagdo curricular da década de 1980. Raquel Glezer e Marcos Silva
vinculavam-se ao Departamento de Historia da USP e atuavam com as disciplinas
de Metodologia, Teoria da Historia e Historiografia. J& Elza Nadai atuava, naquele
momento, como professora de Pratica de Ensino de Histéria no Departamento de
Educacao da USP.

Desses lugares, se inseriram nos debates em torno da extingdo dos Estudos
Sociais, como Raquel Glezer que, na condicdo de professora, membro associada e
presidente da ANPUH, participara ativamente do movimento pela extingdo dos
Estudos Sociais nas escolas e nos cursos de formacéo de professores'®’. Glezer faz
coro com Déa Fenelon e Marcos Silva na defesa da participacdo da ANPUH nos
debates em torno do ensino de historia e, consequentemente, na defesa da
participacdo de professores de “1° e 2° graus” como sécios da Associacdo™*.

Participaram, ainda, do delineamento de uma reflexdo em torno das bases
tedricas e metodoldgicas para a formacao do futuro professor de Histéria e para o
ensino de histéria na escola, como o faz Elza Nadai através de publicacdes e de seu

1% para além dos trés professores, encontramos na literatura do periodo, publicacdes de Carlos

Alberto Vesentini, naquele contexto, professor de Histéria Contemporanea da USP e autor da tese A
teia do fato, defendida em 1982 na USP; Adalberto Marson, professor de Histéria Contemporanea do
Departamento de Historia da USP; e Circe Bittencourt, professora do Departamento de Metodologia
do Ensino e Educa¢do Comparada, da Faculdade de Educac¢éo da USP.

189 Raquel Glezer faz graduou-se em Histéria pela USP entre os anos de 1963 e 1966; realizou o
curso de Especializacdo em Metodologia da Histdria pela USP entre 1967 e 1968 e desenvolveu o
Doutorado em Histéria Social pela USP entre os anos de 1973 e 1977. Marcos Silva graduou-se em
Histéria pelo Departamento de Historia da USP entre os anos de 1972 e 1976; fez Mestrado e
Doutorado em Histéria Social pela USP entre os anos de 1979 e 1981 e 1982 e 1987,
respectivamente. Elza Nadai cursou Mestrado e Doutorado em Histéria Social pela USP e atuou
como professora de Pratica de Ensino de Histéria no Departamento de Educacdo da USP. As
informacdes sobre a formagdo académica e profissional de Elza Nadai encontram-se no livro O
ensino de histéria e a criacdo do fato, organizado por Jaime Pinsky (2011). Nao tivemos acesso ao
ﬂeoriodo em que sua formagdo académica se realiza.

Em artigo intitulado, “Estudos Sociais: um problema continuo”, publicado em 1982, na Revista

Brasileira de Histéria (GLEZER, 1982), Glezer da a dimensao dos efeitos do processo de mobilizacéo
nacional das instituicGes de ensino e associagfes cientificas e profissionais de diversas regides do
territério nacional contra a proposta de implementacéo dos Estudos Sociais no 3° grau.
1 No artigo, “A Anpuh e o ensino de Histéria: balanco critico” (GLEZER, 1988), publicado nos Anais
do | Encontro Perspectivas do Ensino de Histéria, Glezer — que naquele momento assumia a
presidéncia da ANPUH — pontua o papel da Associacdo na participacdo direta na mobilizacdo em
torno da extingdo dos Estudos Sociais e na disputa pela garantia do ensino de Histéria em todos os
niveis de ensino. A autora pontua, ainda, o papel da Associacdo na discussao acerca da formacgéao
dos professores de historia.
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envolvimento em debates académicos daquele contexto. A autora tem papel
importante na organizacdo do Seminério Perspectivas do Ensino de Historia, um
evento que se organiza a partir de um projeto partihado por uma rede de
formadores de professores paulistas — dentre os quais figuram Ernesta, como
veremos na proxima se¢ao — que se movimentaram na organizacdo de um evento
gue buscasse promover uma reflexao coletiva entre professores de Histéria dos 1°,
2° e 3° graus*?. As produces de Elza Nadai também se marcam pelo delineamento
de novas propostas para o ensino de historia na formacédo e na pratica de ensino
dos professores de histdria, as quais se centram no delineamento de uma Didatica
da Histéria’*® e no apontamento de propostas tedrico-metodolégicas para o ensino
de histéria no 1° e 2° graus. Nadai se dedica a uma reflexdo acerca do ensino de
historia vigente nas escolas. Interpretado como conhecimento inadequado ao novo
contexto escolar, a autora traca “alternativas”, que se centram na apresentacao de
novas propostas teorico-metodolégicas para o ensino de historia. De suas
producgbes, destacamos o artigo nos Anais do Simpdésio Nacional dos Professores
Universitarios de Histéria, realizado em 1975. Naquele artigo, Nadai (1975)
apresenta uma proposta que busca romper com a cronologia e que se estruture a
partir de problematizacdes da préatica social. Seu argumento desemboca na defesa
de uma proposta fundamentada no ensino de Histéria por temas***.

Nesse movimento coletivo de luta e de proposicdo de “alternativas” para o
ensino de historia, Marcos Silva também assume protagonismo. O autor se envolve
nesse movimento através de sua inscricdo académica e no plano das politicas
publicas curriculares daquele contexto. Conforme sinalizado nas linhas acima, o
autor se dedica a reflexdo acerca do ensino de historia, destacando-se, dentre suas
producbes, a obra Repensando a historia (SILVA, 1984), um livro que teria tido
grande repercussao naquele contexto. Conforme ressalta Cordeiro (2000), alguns de
seus textos teriam se tornado pontos de referéncia quase obrigatoérios, sendo citados
em varios relatos de experiéncias e figurado em bibliografias de concursos para o

Magistério (CORDEIRO, 2000, p. 57). Marcos Silva também se envolve diretamente

2 0 Seminario Perspectivas do Ensino de Historia foi realizado em 1988 na Faculdade de Educacao

da USP e organizado por Elza Nadai.
3 A titulo de exemplo, ressaltamos o artigo publicado em 1973, intitulado, “Algumas consideracées
sobre o0 ensino de Histéria” (NADAI, 1973). A partir da mobilizacdo de sua experiéncia como
professora de Pratica de Ensino de Histdria do Departamento de Educacao da USP, a autora traz
algumas questfes que emergem da formacéo do futuro professor de Histéria e que se encaminham
B&ra o desenho de algumas proposi¢cdes em torno do desenho de uma Didatica da Histéria.

Para melhor situar o argumento da autora, ver: NADAI (1975).
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no processo de reformulacdo da proposta curricular de Historia do estado de Sao
Paulo * | assim como nos debates académicos que se seguiram a sua
publicacdo®®.

Como se Vvé, a partir de seus lugares institucionais, representados pela
producdo académica paulista e pela representacdo coletiva em féruns e revistas
académicas, tais autores demarcam um vocabulario que se estende nas pesquisas,
nas producdes e nos debates em torno do ensino de histéria. Selva se insere
institucionalmente a essa rede, através de sua entrada no campo da pesquisa
académica na pos-graduacdo em Historia Social pela USP, quando ingressa no
curso de Mestrado, em 1988. Sua insercdo se da a partir da investigacdo das
reformas curriculares em Historia da década de 1980, tematica que, naquele
contexto, se colocava como uma das questdes centrais enfrentadas no campo
politico e tedrico do ensino de histéria*’.

Sua analise recai sobre as propostas curriculares de Histéria do estado de
Séao Paulo e de Minas Gerais. Selva relata sobre a escolha do tema de sua pesquisa
e do recorte, ao afirmar que: “Eu queria fazer analise das mudancas curriculares. O
meu projeto era analisar as mudancgas curriculares. Rio, Sdo Paulo e Minas na
década de 80. Era a década em curso e ele aceitou de cara”. A narradora continua,
ao relatar sua escolha pela analise da proposta de Minas Gerais. No trecho abaixo,
Selva teria dito a Marcos Silva que:

“Eu faco questdo, porque nds precisamos fortalecer o campo do ensino de
histéria em Minas Gerais. NOs temos poucas producdes em Minas Gerais e
eu quero pesquisar Minas Gerais”. Discutimos e chegamos a conclusao que
o Rio tinha vérios cursos de P6s-Graduagédo, certamente desenvolveriam as

dissertacdes, as teses analisando os curriculos. Chegamos a um acordo
gue eu faria andlise de Sao Paulo e Minas Gerais.

145 conforme indicamos anteriormente, a reforma curricular do estado de Sdo Paulo é fruto de um

amplo projeto de reorganizagdo curricular vivido no estado em meados da década de 1980. A
elaboracao da Proposta Curricular de Histéria é realizada pela Equipe Técnica de Estudos Sociais —
Historia e contava com a assessoria inicial de Marcos Silva e Déa Fenelon.

148 A esse respeito, destacamos o artigo, “A impaciéncia do preconceito e o coro dos contentes”,
publicado na Revista Brasileira de Histéria em 1987 (SILVA, 1987). Nesse artigo, Marcos Silva
responde as criticas académicas que se sucederam em decorréncia da publicacao da primeira verséo
da Proposta Curricular de Histéria do Estado de Sao Paulo.

17 A analise das reformulacdes curriculares ocorre em um contexto demarcado pelo movimento de
renovacao curricular em diversos estados das regides sul e sudeste do pais, dentre as quais se
destacam Sao Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais e Parana. Sobre o processo de renovacgao
curricular na década de 1980. Sobre o tema, ver: BARRETO (1998).
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Sua Dissertacdo se desenvolve, entdo, a partir da analise das propostas
curriculares do estado de Sdo Paulo (1983)*® e do estado de Minas Gerais (1983-
1984)'*°. A autora recorre a uma abordagem que recobre desde a década de 1960 &
década de 1980, a partir de uma analise detida as mudancas no ensino de historia
no seio as politicas educacionais da década de 1960; nas propostas oficiais inscritas
nos guias curriculares da década de 1970, desembocando nas reformulagbes
curriculares da década de 1980. Em sua analise, € possivel perceber seu
afinamento a reformulacao curricular de Sao Paulo, a qual é vislumbrada pela autora
enquanto proposta avancada frente a proposta curricular de Minas Gerais. A
fundamentagcédo da proposta de Sao Paulo, a qual “inspira-se basicamente em
problematicas da historiografia social inglesa e na nova historia francesa”
(FONSECA, 1993, p. 95) é apontada pela autora como um avanco frente a proposta
curricular de Minas Gerais, fundamentada “na teoria marxista de historia”

(FONSECA, 1993, p. 99).

“® Em meados da década de 1980, o estado de Sdo Paulo passa por um amplo projeto de

reorganizacdo curricular, que se configura a partir de um movimento mais amplo de critica a escola,
de uma maneira geral, e aos curriculos escolares, em particular. Esse movimento se reflete na
elaboracgdo de propostas curriculares em diversas regides do pais, como se observa nos estados de
Minas Gerais e do Rio de Janeiro. De acordo com Cordeiro (2000), a reformulagdo curricular do
estado de Sao Paulo incidira, dentre outras acdes, na reformulacdo radical nos conteddos e nos
métodos de ensino de todas as disciplinas de 1° grau. Uma das mudancas mais radicais tem a ver
com a reintroducédo de Histéria e Geografia como disciplinas autbnomas, em substituicdo aos Estudos
Sociais na 5% e 62 séries, 0 que ira culminar na elaboracdo da Proposta Curricular de Histéria. Cabe
ressaltar que a materializacdo das Propostas Curriculares ocorre a partir de um debate acumulado ha
um tempo no ambito interno da Coordenadoria de Normas e Estudos Pedagdgicos (CENP). Esse
0rgédo, vinculado a Secretaria de Estado de Educacdo de Sdo Paulo, esteve diretamente implicado
nesse movimento, ndo apenas atraveés do fomento do debate, como na conduc¢édo direta do processo
de elaboracdo das novas propostas curriculares. A primeira versdo da Proposta Curricular de Histéria
foi publicada no ano de 1989. A equipe que participa de sua elaboracdo era composta por
professores da rede publica de ensino de Sdo Paulo e de instituicbes de ensino superior, também
localizadas no estado de S&o Paulo. Inicialmente, participaram da elaboracéo da proposta a autora
Déa Ribeiro Fenelon (PUC-SP) e o autor Marcos Silva (USP). Mais tarde, Pedro Paulo de Abreu
Funari (UNESP-Assis) integraria a equipe.

99 paralelamente as publicacdes académicas em torno dos desdobramentos do processo de
reformulacdo curricular de Histdria vivido em S&o Paulo, é possivel observar o desenho de uma
reflexdo académica em torno de reformulagcfes curriculares vividas em outras realidades locais,
dentre as quais destacamos a proposta curricular de Histdria do Municipio do Rio de Janeiro. Inserida
num vocabulério partilhado em torno da defesa da renovagéo das préaticas de ensino de historia, tal
proposta demarcava-se por uma orienta¢éo de “rompimento com uma Histdria linear e evolucionista”
(MONTEIRO, 1988, p. 359) e pela proposi¢cdo de um desenho pautado no trabalho com conceitos-
chave (sociedade, cultura, trabalho e tempo); por uma proposta teérico-metodolégica centrada no
aluno e no professor como sujeitos do processo de ensino-aprendizagem e pela orientagdo de uma
pratica de ensino que, partindo do presente vivido do aluno, pudesse ampliar sua compreensao dos
processos historicos. O resultado daquele trabalho foi publicado nos Anais do Seminario Perspectivas
do Ensino de Histdria, realizado na Faculdade de Educagdo da USP, em 1988. Para conhecer
maiores detalhes da proposta, ver: MONTEIRO, Ana Maria F. da Costa. et al. “A proposta de Histéria
do Rio de Janeiro: ‘Conhecendo Histéria, fazendo Historia’: uma proposta por conceitos”. Anais do
Seminario Perspectivas do Ensino de Historia. Sdo Paulo, FEUSP, 1988, pp. 359-363.
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Selva destaca “questdes fundamentais” enfrentadas e incorporadas pela
Proposta Curricular de Sdo Paulo, como a ampliacdo de novos objetos e novos
documentos; o desafio do ensino tematico, “experienciado na Franca e sugerido
pelos autores da Proposta Curricular” (FONSECA, 1993, p. 95). A autora ressalta,
ainda, a incorporagéo da abordagem thompsoniana, “ao sugerir o resgate das acoes
dos homens como sujeitos produtores de sua histéria” e o “redimensionamento da
nocao de classe” (FONSECA, 1993, p. 98). Por fim, Selva destaca a abordagem da
temporalidade, destacando como avanco da proposta: “a negacao tanto do esquema
cronoldgico francés (...) quanto da visdo marxista da evolucdo dos modos de
producdo”; o esforco em “ultrapassar a visdo eurocéntrica e a légica de progresso” e
a proposta de “resgatar a heterogeneidade das experiéncias convivendo com o
indefinido, o indeterminado, dando inteligibilidade a diversidade” (FONSECA, 1993,
p. 97).

Por seu turno, a Proposta Curricular de Minas Gerais articularia os contetdos
em torno dos modos de producdo e substituiria “a cronologia mecanicista anterior
pela evolu¢cdo dos modos de producédo” (FONSECA, 1993, p. 108). Além disso, a
proposta de Minas Gerais ndo romperia totalmente com a “fragmentacdo dos
conteudos”. Enquanto a proposta de S&o Paulo romperia com a fragmentacdo
espaco-temporal a partir de uma organizacdo por temas, que se articularia as
experiéncias dos alunos, a proposta de Minas Gerais tentaria romper com a
fragmentacdo a partir da énfase a nocdo de totalidade. O conceito de “uma
comunidade mais ampla”, denominada de “Pétria”, nada mais faria do que manter “o
uso de conceitos abstratos homogeneizadores como no programa anterior”
(FONSECA, 1993, p. 105).

A experiéncia realizada no Mestrado ndo apenas da contorno as referéncias
tedricas da autora, como a insere numa rede de circulacdo de producfes sobre o
ensino de histéria. E nesse contexto que Selva publica dois artigos na Revista
Brasileira de Histéria, periddico vinculado a ANPUH. O primeiro artigo, intitulado,
“Cultura e Historia na Escola de 1° Grau” (FONSECA; DANGELO, 1987/1988), é
publicado na secdo “Noticiario”, um dos espacos reservados as tematicas
relacionadas ao ensino. O segundo artigo € publicado na edicdo especial — Historia
em quadro-negro: escola, ensino e aprendizagem. Organizado por Marcos Silva,
este numero dedicou-se exclusivamente ao ensino de historia. No artigo intitulado,
“Ensino de historia: diversificacdo de abordagens” (FONSECA, 1989/90), Selva faz
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um balanco das publicacbes voltadas ao ensino de historia no Brasil, apontando
temas e abordagens recorrentes. Este artigo € emblematico na medida em que nos
da pistas de seu didlogo com uma literatura sobre o ensino de histéria*®. Além
disso, a publicacdo em uma Revista de circulacdo académica, cujas producdes
orientaram as formulacbes de propostas de renovacdo do ensino de historia
(CORDEIRO, 2000, p. 38), dao pistas de um movimento de sua insercdo nessa
rede.

Como se pode observar, sua inser¢cao na investigacdo de pesquisa realizada
a partir da experiéncia formativa na pés-graduacdo afirma sua aproximacao a uma
rede de producdes voltadas ao ensino de historia, onde a referéncia as novas
abordagens historiograficas assume centralidade. Tais referéncias passariam a
compor a base de seus saberes docentes no campo da formacao de professores. A
esse respeito, Selva relata que: “eu fui reconstruindo o meu fazer dentro da
Universidade a partir dessas referéncias” e “fui fazendo esse caminho dos novos
objetos, dos novos temas, das novas abordagens”.

E possivel observar que a construcdo das bases dos seus saberes para a
formacao do professor em pedagogia vai se desenhando na confluéncia entre uma
formacao cada vez mais afinada com um vocabulario especifico em torno do ensino
de historia e a partir de sua colocacdo em um modelo de trabalho interdisciplinar no
ambito da Faculdade de Educacédo da UFU. Sua localizacédo na area de Metodologia
de Ensino e sua relacéo de trabalho com uma disciplina estruturada pela articulacéo
entre saber historico e saber geografico, explicam, em grande medida, os contornos
de um saber estruturado pela perspectiva interdisciplinar. As ac¢oes interdisciplinares
pautam os percursos de Selva no curso de Pedagogia, perpassando suas acfes
formativas em diversos ambitos do seu trabalho. A esse respeito, cabe salientar sua
integracdo no Laboratorio Pedagdgico da Faculdade de Educacdo da UFU, o qual é
evocado em sua narrativa como “laboratoério de ensino”, espaco “multidisciplinar” que

congregaria “todas as metodologias da pedagogia”. E ali que Selva se insere desde

%0 Em seu balanco sobre as producdes, Selva mobiliza uma literatura voltada para o movimento de

repensar o ensino de historia, dentre os quais destacamos: CEDES. A pratica de ensino de historia.
S&o Paulo, Cortez/Caderno Cedes, n° 10, 1984; CABRINI, Conceicdo. et al. O ensino de historia:
revisdo urgente. Sdo Paulo: Brasiliense, 1986; FENELON, Déa Ribeiro. “A formag&o do profissional
de historia e a realidade do ensino”. Caderno Cedes — Licenciatura. Sdo Paulo: Cortez/Cedes, n° 8,
1983; FRANCO, Maria de Laura. “O livro didatico de Historia no Brasil: algumas questes”, Cadernos
de Pesquisa. S&o Paulo, (41): 22-27, maio, 1982, dentre outros.
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sua criacdo, em 1988, e é a partir de seu vinculo com o Laboratério, que passa a
constituir agdes formativas no ambito da Faculdade de Educacéo.

Das acdes das quais se integra, ressaltamos a criacdo e a coordenacdo da
Revista Ensino em Revista, cuja primeira publicacdo data de 1992%°?, Construida
enquanto espaco de divulgacdo das atividades realizadas no Laborat6rio por
“professores e alunos” a revista se inscreve, desde seu primeiro nimero, engquanto
espaco de circulacdo de pesquisa, destinada ao “aperfeicoamento e a renovacéo
das praticas pedagogicas” (ENSINO EM REVISTA, 1992). A Revista marca-se por
uma linha editorial voltada para tematicas relacionadas as metodologias de ensino
especificas. Selva participa ativamente da coordenacdo da Revista quando €
inaugurada, como também através da publicacdo de artigos em todas as edi¢Oes
lancadas até meados da década de 1990, quando suas publicacfes neste periodico
diminuem.

Ao nos determos nesses primeiros artigos da autora, nos chamam a atencgéo
0s recortes, as tematicas e as abordagens elencadas, na medida em que eles nos
dao pistas de uma construcdo de saber permeada pela composicao de discursos:
um discurso critico a uma tradicdo curricular ancorada nos pressupostos dos
Estudos Sociais; um discurso ancorado num vocabulario afinado com o movimento
de repensar o ensino de histéria; um discurso atravessado pelos pressupostos do
Laboratério Pedagogico, orientados pelo principio da interdisciplinaridade; e um
discurso que desliza entre a linguagem analitica de critica e a linguagem prescritiva,
voltada para o apontamento de novas possibilidades para o ensino. Na mescla
desses discursos, Selva constréi referéncias conceituais, que desembocam no
desenho de uma metodologia de ensino de historia e geografia para as séries
iniciais.

Na construcdo de uma reflexdo acerca do ensino de histéria e geografia nas
séries iniciais, é nitido o dialogo critico que Selva estabelece com uma tradicédo

disciplinar dos Estudos Sociais, particularmente daquela norteada pelas diretrizes da

1 O Laboratério Pedagogico é criado em 1988 pela equipe de professores de Metodologia de

Ensino, a saber: Metodologias do Ensino de Ciéncias, Geografia, Histéria, Lingua Portuguesa,
Literatura Infantil e Matematica. O Laboratério seria um espaco que visaria a atender as atividades de
ensino, pesquisa e extensdo daquelas disciplinas. Ver: “Editorial”. Ensino em Revista, v.1, n.1,
jan/dez, 1992.

*2 Ensino em Revista, v.1, n.1, jan/dez, 1992, 111p.
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Reforma Educacional de 1971, Nos seus primeiros artigos, Selva estabelece um
dialogo com a estrutura curricular do estado de Minas Gerais, particularmente com
as diretrizes metodolégicas de Estudos Sociais para a 12 a 42 séries™*. E possivel
observar que suas criticas recaem sobre a organizacdo dos conteudos, que se
estruturam a partir dos circulos concéntricos e sobre a fusdo entre os aspectos
geograficos e histéricos, que marcam uma formatacao curricular calcada no conceito
de integracao social.

Em suas primeiras producdes, é possivel localizar pistas sobre a construcéo
de seus saberes na relagdo com a critica aquela tradi¢cdo curricular instituida. Em
artigo intitulado “O ensino de histdria e geografia nas séries iniciais: a tematica
regional” (FONSECA, 1992), a autora se propde a mobilizar uma reflexdo sobre “a
Historia e Geografia nas séries iniciais” (FONSECA, 1992, p.43). Para tanto, Selva
desenvolve um argumento em torno da identificagéo das tendéncias presentes nos
livros didaticos “de 12 a 62 série” (FONSECA, 1992, p.44) e no apontamento de
novas propostas que visam supera-las. Selva elege como recorte de andlise a
tematica regional e local “no ensino de 12 a 62 séries” (FONSECA, 1992, p. 44) e
constréi um argumento que caminha para um primeiro momento de analise critica
das tendéncias apresentadas e, para um segundo momento dedicado ao
apontamento de novas propostas.

Na composicdo da andlise das tendéncias, Selva toma como referéncia a
investigacdo desenvolvida em sua Dissertacdo de Mestrado em torno da proposta
curricular de Minas Gerais da década de 1970**°. Alguns dos recortes e abordagens
analisadas naquele contexto sdo mobilizados em sua reflexdo neste artigo. O
primeiro conjunto de criticas se faz em torno da abordagem inscrita na organizacao
curricular desenhada a partir dos circulos concéntricos. Em sua Dissertacéo, Selva
explicita melhor a estrutura dos circulos concéntricos presente na organizacao
curricular de Minas Gerais de 12 a 42 séries. A autora chama a atencdo para as
bases que fundamentariam essa estrutura, a qual teria como referéncia Piaget, o

desenvolvimento cognitivo da crianca e o0 desenvolvimento das nocdes de

5% A Lei 5.692/71, conhecida como a Reforma do Ensino de 1° e 2° graus de 1971, institui, dentre

outras diretrizes, a adogdo dos Estudos Sociais como parte do nicleo comum do curriculo escolar,
absorvendo Histoéria, Geografia e as disciplinas Organizacdo Social e Politica do Brasil e Educacao
Moral e Civica.

% Optamos por manter a linguagem mobilizada em seus contextos de produco.

%% Grande parte das andlises apresentadas nesse artigo encontra-se no texto de dissertacdo de
mestrado de Selva. Ver: FONSECA (1993, pp. 51-86).
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espaco/tempo. Nas diretrizes metodologicas de Minas Gerais, 0s circulos
concéntricos se estruturariam pela abordagem dos espacos geogréficos a partir de
uma ampliacdo gradativa, que se iniciava, na 12 série, pela comunidade mais
préxima, para escola e a familia; caminharia, na 22 série, para o bairro; na 32 série,
abordaria o municipio e, finalmente, na 42 série, 0 estado (FONSECA, 1993, p. 68).

Ao analisar a organizagdo dos conteudos a partir dos circulos concéntricos,
Selva aponta como desdobramentos a fragmentacdo dos conteddos. Sua critica
recai sobre a abordagem segmentada do espaco — o qual seria compartimentado
por séries — e pela separagdo dos diversos aspectos que 0 atravessa — como as
dimensbes social, geogréfica, fisica, cultural e humana. A separacdo e a
segmentacdo do espaco por séries e de suas dimensdes através de um tratamento
isolado teriam como desdobramento a fragmentacdo do saber, o que dificultaria ao
aluno perceber o social em sua totalidade e a refletir sobre as relagcdes concretas
das vérias dimens@es constitutivas do social.

Outra abordagem criticada pela autora refere-se a tbnica aos aspectos fisicos,
em detrimento dos aspectos histéricos. Aqueles determinariam 0s aspectos
humanos e socioculturais. Sua critica recai sobre os desdobramentos dessa
abordagem, a qual destituiria do espaco geogréfico a sua condicdo de espaco
socialmente constituido pelo homem. Nessa logica, o homem seria tratado em
termos de populacdo e elemento da paisagem e suas relacdes sociais seriam
tratadas como independentes de suas acdes e vontades. Tal concepcédo reforcaria
uma abordagem a-histérica do homem e a naturalizacdo de suas rela¢gbes sociais,
gue, por sua vez, seriam desprovidas de conflito e de divisbes sociais.

Por fim, Selva dedica-se a critica a abordagem dos aspectos historicos, 0s
guais se resumiriam ao estudo da origem e da evolucdo do municipio e do estado,
ressaltando-se os vultos que contribuiram para o processo de sua evolucao. A critica
se faz, ainda, a abordagem do municipio, do estado, do bairro e da comunidade, que
seria marcada por um destino linear e evolutivo, de acordo com a légica dos vultos e
herdis que contribuiram para o progresso. Nessa abordagem, a énfase as datas
civicas, ao culto aos herdis, a patria e a nacao reforcaria uma abordagem abstrata
da histéria.

A partir de um olhar de conjunto sobre as primeiras producdes de Selva em
torno do ensino de histéria e geografia nos anos iniciais, é possivel perceber que, na

composicdo de sua critica a abordagem instituida em uma proposta curricular de
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Estudos Sociais, a autora vai delineando um discurso ancorado no vocabulario do
movimento de repensar o ensino de historia, como se pode observar em suas
criticas a fragmentacdo do saber e a auséncia de uma abordagem da totalidade do
social; a destituicho da dimensdo da historicidade do espaco geografico; a
abordagem a-histérica do homem; a auséncia de uma abordagem das relacdes
sociais em sua dimensao de conflito, assim como a critica a abordagem historica,
gue se ancoraria na perspectiva linear e evolutiva e nas acdes dos vultos e herais.

No segundo momento do artigo, Selva se dedica a refletir sobre propostas
gue buscam superar as tendéncias evocadas, apontando ao leitor horizontes de
novas possibilidades de um ensino de histéria e geografia ancorado na abordagem
local. Ao tracar as possibilidades, é possivel observar o apontamento de um
“caminho” centrado em “novos objetos, novos temas, novas abordagens”. Dentre
eles, destacam-se a ampliacdo de temas e fontes, as quais permitiriam mobilizar
uma reflexdo relacionada a vivéncia do aluno na atualidade e a romper com a
fragmentacdo e a resgatar a totalidade do objeto analisado; uma pratica de ensino
ancorada na compreensao da Historia enquanto construcao passivel de multiplas
leituras e interpretacdes; o redimensionamento das relacdes passado/presente, o
qgue tornaria o estudo das problematicas locais e regionais mais significativo e “o
trabalho interdisciplinar, tendo a Histéria e a Geografia como elos de ligacao”
(FONSECA, 1993, p. 47).

Sobre este dltimo aspecto, chama a atencdo a oposicdo que a autora
estabelece entre “interdisciplinaridade” e a nocdo de “fusdo”, a qual teria sido
preconizada pelos Estudos Sociais (FONSECA, 1993, p. 47). Novamente, Selva
estabelece um dialogo critico com o desenho curricular de Estudos Sociais para a 12
a 42 séries do estado de Minas Gerais, que, naquele contexto curricular, recebe a
denominacéo disciplinar de Integracdo Social. Conforme ressalta Selva em sua
Dissertacdo, esse desenho pressupunha a “fusdo” de “conceitos geograficos e
historicos”, diferentemente do que ocorreria a partir da 52 série, quando “as
especificidades de historia e geografia foram preservadas” (FONSECA, 1993, p. 58).

Na construgdo de seu argumento critico a ideia de fusé@o, Selva estabelece
um dialogo com um discurso compartilhado pela literatura daguele contexto, que se
marca pelo argumento a favor da extingdo dos Estudos Sociais e pela defesa da

autonomia do ensino de histéria como campo de saber especifico. Cabe ressaltar, a
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esse respeito, que grande parte da literatura daquele periodo voltava-se para a
defesa do ensino de histéria a partir da 52 série do 1° grau™®.

No dialogo afinado a essas producdes e no dialogo critico com uma tradicao
curricular da 12 a 42 séries, demarcada pela “fusdo” entre o saber histérico e o saber
geografico, Selva vai constituindo um argumento em defesa da interdisciplinaridade
entre os dois campos de saber. Se, de um lado, a autora caminha para a defesa da
autonomia do ensino de historia enquanto campo de saber especifico, por outro,
guando analisado no terreno das praticas de ensino e de aprendizagem nas séries
iniciais, a dimensdo da integracdo de evidencia. O argumento da autora quanto ao
estatuto do saber historico nas séries iniciais parece caminhar na tensao entre o
discurso da autonomia e o discurso da integracdo. Essa relacdo, posta em suas
producdes de finais da década de 1980, se apresenta em sua narrativa, como

podemos ver no seguinte trecho:

Eu entendo que histéria geografia tem uma forte relacdo. Eu sou daqueles
que, assim como a Ernesta e muitos outros que leram Piaget, espaco e
tempo sdo duas categorias. Absolutamente “inter”. Interdisciplinares
mesmo, integradas e é muito dificil vocé separar isso na formag&o do
professor e mesmo nos anos iniciais. Mas, eu entendo que a nossa luta tem
gue ser também, em um pais como o nosso, vamos dizer assim, pela
identidade dos objetos de conhecimento. Entdo, eu defendo o espaco da
histéria, o espaco da geografia. Isso ndo quer dizer que nao vamos fazer
projetos interdisciplinares

Nesse momento, Selva alude a outro plano de saberes como fator explicativo
de sua defesa pela interdisciplinaridade. A expressédo, “Assim como a Ernesta e
muitos outros que leram Piaget”, deixa entrever os atravessamentos de seus
processos formativos — compartilhados no seio de uma comunidade de pensamento
mais ampla, dentre as quais inclui Ernesta — na formulacdo de seus saberes acerca
do ensino de historia e geografia.

Podemos depreender de sua fala que a defesa da interdisciplinaridade se faz
na negociacao de fluxos de saberes oriundos de diferentes lugares discursivos. De
uma tradicdo dos Estudos Sociais anteriores a Reforma de 1971, e da qual é

formada; de uma tradicdo dos Estudos Sociais pos-Reforma de 1971, combatida

%% Conforme veremos a frente, essa é uma critica mobilizada por Ernesta em seus artigos

“Desenvolvimento das no¢des de espaco e tempo na crianca” (ZAMBONI, 1986) e “A crian¢a, novos
tempos, novos espacos: a Historia e a Geografia na escola” (ZAMBONI; DULCE, 1988).
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pela literatura do campo do ensino de histéria; e de uma nova tradicdo que se quer
instituir em torno do ensino de historia como campo de saber autbnomo.

Nessa composicado entre discursos, Selva vai desenhando uma producao
pautada pelo apontamento de um saber necessario para o ensino de histéria e
geografia para as séries iniciais, o qual se marca pelos referenciais teéricos do
ensino de historia e pela perspectiva da interdisciplinaridade. Esses saberes, que se
constituem no ambito de suas acdes vinculadas a formacdo de professores,
atravessam a academia e marcam as producfes vinculadas ao universo das
politicas publicas. E o que se observa no documento, “Definicdo de Critérios para
Avaliacdo dos Livros Didaticos” (BRASIL, 1994), fruto de um trabalho técnico
encomendado pelo MEC que visava promover a andlise da qualidade dos livros
didaticos produzidos pela industria editorial, a fim de compor a definicdo de critérios
de avaliacdo dos livros didaticos™’. Selva participa da Equipe de Estudos Sociais,
juntamente com as professoras Elza Nadai, Valéria Trevizani Burla de Aguiar, Edna
Maria Santos e Léo Stampacchio.

Ao longo da analise dos livros, é possivel observar algumas das marcas
discursivas presentes no artigo anterior. Em grande medida, as criticas recaem
sobre a “desatualizacdo” e o “descompasso” dos livros didaticos em relagdo “aos
avancgos académicos” e ao “atual momento politico vivido pelo pais” (BRASIL, 1994,
p. 71). Dentre as defasagens apontadas citamos algumas delas, como a abordagem
estanque dos conteudos, a auséncia de continuidade entre os temas e a repeticao; a
abordagem em sua perspectiva politica institucional, através de uma sequéncia
linear; a auséncia de integracdo entre as areas; a simplificacdo e deficiéncias no
desenvolvimento de noc¢des e habilidades basicas para a formacdo do cidadéao e a
abordagem abstrata do conteudo, desconsiderando a realidade vivida do aluno.

Ao apontamento das criticas, decorre a indicagdo de critérios de avaliacdo
dos contetdos da &rea de Estudos Sociais: o trabalho integrado de conceitos
historicos e geograficos (espaco, tempo, trabalho e rela¢des sociais); a abordagem
das relacdes sociais a partir das dimensdes dos conflitos e da diversidade social; a
abordagem dos temas em sua totalidade social; a mobilizacdo da realidade vivida do
aluno e a ampliacdo de sua percepcao espaco-temporal; o uso de diferentes fontes

e linguagens; a postura investigativa e o desenvolvimento da cidadania.

137 Este trabalho torna-se documento balizador para a avaliagdo publica dos livros didaticos instituida

no ano de 1995 pelo Programa Nacional do Livro Didatico.
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Interessante perceber que aquilo que na linguagem académica é apontado
como saberes necessarios a renovacdo das praticas de ensino de histéria e de
geografia nas séries iniciais, ao adentrarem no terreno da politica publica se
reconfigura em linguagem de norma e de prescricdo. Queremos dizer com isso que
as alternativas sinalizadas para o0 ensino de histdria transbordam o universo das
politicas publicas e passam a se conformar como critérios no delineamento das
producdes didaticas a partir da implementacédo de uma politica de avaliacdo de livros
didaticos.

Como se V&, a producao de Selva se insere nos deslizamentos da linguagem
académica e da linguagem normativa das politicas publicas. Nessa dinamica de
circulacdo e de producdo de saber, que transbordam por entre as esferas de
producdo académica e das politicas publicas, podemos perceber os primeiros
contornos dos saberes produzidos por Selva. A esse respeito, importa ndo perder de
vista as relacOes de poder que atravessam as possibilidades e impossibilidades de
transito dos sujeitos e dos seus saberes. No que tange a definicdo dos critérios de
avaliacao dos livros didaticos, fica nitido que o saber legitimado pela academia se
coloca como referéncia para uma politica publica de avaliacdo a nivel nacional. E,
nesse sentido, a participacao de Selva neste processo a coloca na condi¢cdo de uma
voz legitimada pela academia. Em sua narrativa, Selva localiza o processo de
construcdo de sua legitimidade académica, apontando o resultado de sua
Dissertacdo de Mestrado como fato desencadeador de seu reconhecimento entre 0s

pares e de abertura para outros transitos. A esse respeito, a narradora diz que:

Selva: Eu tive muita sorte de ter alguns convites e de conhecer algumas
pessoas legais, muito legais que me ensinaram muito, me ajudaram muito.
Mas, também foi em decorréncia do meu mestrado. O meu livro fez um
sucesso vamos dizer assim...

Yara: Foi editado treze vezes, ndo é?

Selva: Treze vezes e com varias reimpressdes, que eu jamais podia
esperar. Jamais.

Yara: Vocé ndo esperava?

Selva: Nao, claro que ndo. Quando falaram: “vamos publicar?”. Que isso.
Jamais. (...) Eu passei a ser convidada para essas coisas. Quando eu fui
convidada para a Comissdo do Livro Didéatico eu falei: “Puxa, caramba”.
Mas, foi por causa do livro. Eu comecei a participar das politicas e comecei
a ver que as coisas sao muito complicadas, ndo é?
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A construcdo da legitimidade institucional de Selva atrela-se a legitimidade
conferida aos seus saberes. Nesse terreno, onde “passa a ser convidada”, Selva
localiza sua inser¢céo no campo da pesquisa em ensino de historia. A idealizacéo e a
organizacéo do | Encontro de Professores Pesquisadores de Ensino de Histéria'®®,
realizado no ano de 1993 na UFU, marca esse processo. Sobre esse momento,
Selva relata que:

Eu j4 comecei a me envolver, tanto que em 93 eu convidei o Marcos [Silva]
e a Ernesta e falei: “Wamos fazer um encontro de Uberlandia, das pessoas
gue estdo pesquisando ensino de histéria. Vamos fazer primeiro um
encontro la de pesquisadores”, e fizemos. O primeiro encontro foi la em
Uberlandia. Foi o pessoal do Rio, [como o] Paulo Knauss. Foi um grupo
grande do Rio. Foram de 6nibus naquela época. Eu convidei duas pessoas,
s6 dois palestrantes, porque eu nao tinha dinheiro para mais. Eu convidei o
Marcos e a Ernesta e foi muito legal porque as pessoas se interessaram
muito. Apareceram pessoas de varios lugares que estavam pesquisando o
ensino de historia e ai comeca essa minha insergdo no Ensino de Historia e
no campo. O grupo do Rio, da Federal Fluminense, que foi la em Uberlandia
falou: “vamos dar continuidade”. Resolvemos na Assembleia dar
continuidade e vamos fazer o pr6ximo no Rio. Fizemos o préximo no Rio e
comecou o0 grupo de pesquisadores do Ensino de Histéria. Ja havia
acontecido o primeiro Perspectivas la na USP com a professora Elza Nadai.

Esse trecho é elucidativo de muitos aspectos em torno da relacdo de Selva
com o0 ensino de histdria. O primeiro que gostariamos de destacar tem a ver com o
fato de Selva localizar ali o momento de constituicdo de sua identidade de
pesquisadora do campo do ensino de histéria. Se, de um lado, a legitimidade
conferida ao seu saber a insere nessa rede, por outro, Selva movimenta-se no
sentido de constituir uma rede de pesquisadores em ensino de histéria através do
planejamento e organizagdo de um evento que tem como marca a reunido e a
divulgacdo de pesquisas em ensino de historia. Atrelado a esse processo, nos
chama a atencéo, ainda, para a ampliacdo de suas redes, que passam a se
configurar através do vinculo com outras instituicdes e outros sujeitos, para além das

referéncias paulistas e, mais especificamente, uspianas.

%8 O Encontro de Pesquisadores em Ensino de Historia buscou afirmar-se como férum académico do

campo do ensino de historia. Ao longo do tempo, foi se ampliando, tanto no que se refere a
diversificacdo dos lugares institucionais dos quais passa a ser sediado, quanto em relacdo ao nimero
de pesquisadores que passam a se integrar aquele férum. A ampliacdo do forum reflete a ampliacéo
do préprio campo de pesquisa em ensino de histéria. A mudanca de sua denominacgdo para Encontro
Nacional de Pesquisadores do Ensino de Histéria - ENPEH (ocorrida na terceira edicao do evento,
em 1997), reflete a ampliacdo de sua representatividade. Sobre o ENPEH e sua relacdo com a
trajetéria do campo, ver: Mesquita (2008).
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Dessas relagbes, destacamos seu vinculo com Ernesta, que passa a se
estreitar no contexto de organizacao do | Encontro de Pesquisadores em Ensino de
Historia. Selva ja teria conhecido Ernesta “de eventos da Unicamp e da USP” e, a
partir do convite, “[comecam] uma relacdo nesse grupo de Pesquisadores”. Ao
relatar sobre os motivos que teriam levado ao convite de Ernesta e de Marcos Silva,
Selva deixa entrever a identificagcdo que atribui & Ernesta, como pesquisadora da
Educacao. Selva relata que, no contexto de organizar o evento, a ideia era “convidar
alguém da Educacao e alguém da Histéria”. Dai “essa escolha: a Ernesta Zamboni e
0 Marcos Silva”.

Como se Vvé, Selva vai se inserindo paulatinamente numa rede mais ampla de
producdo de saber. No desenrolar de sua atuacdo profissional no campo da
pesquisa e da formacdo de professores é possivel localizar a ressignificacdo de
suas producdes, de seu vocabulério, dos espacos por onde circula e de seus
interlocutores. Tal ressignificacdo se faz concomitantemente ao proprio movimento
de ampliacdo e de ressignificacdo do campo do ensino de histdria e na relacéo
direta com os novos horizontes e demandas postas a formacao dos professores na

pesquisa e no ensino. E o que buscaremos explorar na proxima secao.

4.1.2 Saberes da formacédo e da pratica do professor de Histéria: o professor
em um cenario da pesquisa

O ingresso de Selva em um novo cenario de producdo de saberes demarca
um processo de ressignificacdo. E possivel localizar dois terrenos definidores dessa
relacdo, que se relacionam ao contexto de desenvolvimento de sua pesquisa de
Doutorado, quando Selva reconfigura o objeto de sua pesquisa; e 0 seu posterior
ingresso no corpo docente do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UFU.
Sua experiéncia de pesquisa no Doutorado, também realizado no Programa de Poés-
Graduacgdo em Histéria Social da USP™°, sob a orientacdo de Marcos Silva é
emblematica de um movimento de recomposi¢do de seus saberes, que, a partir de
entdo, passa a localizar o professor como sujeito privilegiado de sua pesquisa. Em

sua narrativa, Selva traz em cena esse processo de mudanca:

Quando a disserta¢éo foi muito bem aceita, comecou a ser lida e comecou a
ser publicada, quando eu terminei o mestrado eu falei para ele [Marcos

159 Selva realiza o curso de Doutorado entre os anos de 1992 e 1996.
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Silva] que eu gostaria de continuar e ele falou: “A vaga é sua”. Eu gostaria
de continuar, mas ndo analisando curriculo. Quero conversar com 0S
professores. Foi outro processo de construcdo do objeto da tese, da
problematica da tese.

A “construcdo do objeto” e da “problematica” da tese envolveu ndo apenas
uma mudancga tematica, como uma mudanca de perspectiva tedrica. Selva desloca-
se para uma abordagem centrada na internalidade do processo educativo, trazendo
para o escopo de sua pesquisa questdes relacionadas as acdes internas da sala de
aula, ao cotidiano escolar e as experiéncias dos sujeitos no processo de ensino-
aprendizagem (FONSECA, 1997, p. 12), conforme buscamos explorar no Capitulo 2.
Tal mudanca de perspectiva passa a desenhar sua questdo de pesquisa e seu
caminho metodologico, que desemboca no desenho de uma investigacao detida as
experiéncias pessoais e educacionais de professores de Historia. A partir da
mobilizagdo de suas histérias de vida, Selva desenha uma analise detida a
composicdo dos seus saberes, centrando-se nos atravessamentos entre sua
formacdo, suas praticas docentes e o significado que eles mesmos atribuem ao seu
trabalho.

A opcdao pela histéria oral de vida de professores passa a se constituir como
caminho metodoldgico privilegiado, o qual se desenha a partir de sua experiéncia
formativa na pos-graduacéo. A esse respeito, € curioso perceber o papel de Ecléa

Bosi no delineamento de sua abordagem metodoldgica. Selva diz que:

Fiz um curso de memoria com a Ecléa Bosi. Eu fiz cursos muito bons, que
foram me ajudando a reconstruir isso. Ndo é um trabalho facil. Tanto que a
Ecléa me marcou tanto que eu fiz 0 meu doutorado no campo da historia
oral.

A opcao por esse caminho tedrico-metodoldégico revelou uma investida ao
tema da identidade e profissionalizacdo docente, tematica emergente nas pesquisas
educacionais relacionadas a formacgéo de professores da década de 1990 e da qual
Selva dialoga’®. Tal experiéncia de pesquisa é elucidativa do redimensionamento
de seus saberes. Se, até entdo, suas producdes ancoravam-se numa perspectiva de
apontamento de saberes necessarios a formacdo de professores, a partir desse
momento, sua reflexdo vai se deslocando para a busca da compreensao dos

saberes da formacéo e da pratica do professor. Nesse sentido, se € possivel dizer

1% Sobre 0 panorama histérico das pesquisas brasileiras em torno da formacéo de professores na

década de 1990, ver: André (1997) e Nunes (2001).
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gue esse movimento de ressignificacdo de saberes relaciona-se intimamente com
sua trajetoria pessoal e profissional, também € licito afirmar que ele se inscreve num

movimento académico mais amplo, como podemos observar no trecho abaixo:

O repensar a concepcao da formacao dos professores, que até ha pouco
tempo objetivava a capacitacdo destes, através da transmissdo do
conhecimento, a fim de que “aprendessem” a atuar eficazmente na sala de
aula, vem sendo substituido pela abordagem de analisar a pratica que este
professor vem desenvolvendo, enfatizando a tematica do saber docente e a
busca de uma base de conhecimento para os professores, considerando os
saberes da experiéncia (NUNES, 200, p. 38).

O caminho pavimentado pela pesquisa no decurso do Doutorado passa a se
constituir como eixo estruturante de sua agenda de pesquisa. Em 1999, Selva
ingressa no corpo docente do Programa de Pos-Graduacdo em Educacgédo da UFU,
no Nucleo de Saberes e Préticas Escolares e, a partir de entdo, insere-se mais
sistematicamente na pesquisa académica. Naquele contexto, os estudos e
pesquisas desenvolvidas pelo Nucleo vinculavam-se mais fortemente ao tema da
cultura escolar e de sua relagdo com a composi¢cdo dos saberes e das praticas
escolares (CICILLINI, 2002, p.7). A insercdo de Selva no Nuacleo fortalece sua
relacdo com a tematica dos saberes e das praticas escolares, a qual se volta,
prioritariamente, para os saberes docentes. O tema da formacéo e da constituicdo
dos saberes e das praticas docentes marca suas primeiras pesquisas no Nucleo e
se desenham a partir do privilegiamento das narrativas das historias de vida de
professores (FONSECA, 2002, p. 86).

E possivel perceber, em suas primeiras producdes desse contexto, um forte
dialogo com literatura do campo da Educacéo, sobretudo com uma literatura voltada
para a constituicdo dos saberes docentes. Sua reflexdo em torno da formacéo
docente ancora-se em autores como Maurice Tardif (1991; 2000) e Antonio Novoa
(1995). Nessa direcao, as producdes de Selva marcam-se pelo estabelecimento da
relacdo entre formacdo, percursos e experiéncias de vida; formagéo e identidade
pessoal e profissional e formacdo e constituicdo de saberes. A autora ancora-se,
ainda nos conceitos de “saberes experienciais” e de “saberes praticos” para sua
compreensao acerca da configuracdo dos saberes docentes, dialogando com
autores, como Tardif, Lessard e Lahaye (1991); Novoa (1995); Schon (1995) e
Gauthier (1998).
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7

Ao longo de sua trajetéria, € possivel perceber a diversificacdo das
abordagens e referéncias, bem como o estreitamento de sua agenda de pesquisa
com o universo da formacdo do professor de Histéria e de Pedagogia. A
consolidacdo do Grupo de Estudos e Pesquisa em Formacdo Docente, Saberes e
Praticas de Ensino de Histéria e Geografia (GEPEGH) aprofunda e diversifica sua
agenda de pesquisa em torno da formacado, dos saberes e das praticas docentes. O
registro do GEPEGH no CNPqg, no ano de 2000, institucionaliza sua agenda de
pesquisa e a inscreve em uma logica de formacédo de pesquisadores identificada
com essa agenda.

O GEPEGH assume centralidade em sua narrativa: “espac¢o formativo”, onde
ensino e pesquisa se articulam; espaco de aprendizagem; espaco de interacdo entre
alunos do curso de Historia e de Pedagogia e entre Histéria e Geografia sdo
algumas das imagens evocadas por Selva. O GEPEGH ¢é significado como “um
espaco formativo”, ndo apenas para os alunos e orientandos que a ele se vinculam,
como € mobilizado enquanto lugar formador para Selva, espaco em que a narradora
ressignifica suas praticas de pesquisa e sua pratica docente na formacdo de
professores.

A identificacdo do Grupo com o ensino de historia e geografia é uma das
marcas que o0 atravessa e que reforca a relacdo perene de Selva com os dois
campos de saber. As relacbes de parceria instituidas nos dominios da pratica de
trabalho cotidiana ajudam a compreender a manutencdo desses vinculos. Nesse
sentido, a figura de lara Guimaraes importa para a compreensdo do desenho do
Grupo. lara é professora da Faculdade de Educacdo da UFU e do Programa de PG4s-
Graduacdo em Educacdo e sua atuacdo se volta para o campo do ensino de
geografia *®*. Seus percursos na Faculdade de Educacdo revelam uma intima
parceria profissional com Selva: lara é irma de Selva e professora da disciplina
Metodologia de Ensino de Historia e Geografia e, desde 2003, coordena o
Laboratério Pedagdgico da Faculdade de Educacdo. A perspectiva de um trabalho
partilhado atravessa a narrativa de Selva, quando ela evoca sua relacéo de parceria

com lara:

1 O percurso formativo de lara Guimardes se d&4 no campo da Geografia. lara é graduada em

Geografia pela UFU (1988-1992); desenvolve o Mestrado em Geografia pelo Programa de Pés-
Graduacédo em Geografia da USP, entre 1994 e 1998; e o Doutorado em Educacédo pelo Programa de
P6s-Graduacdo em Educacédo da USP entre os anos de 2002 e 2006.
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Como a lara é da area de geografia e é professora da Faculdade também,
nés sempre trabalhamos juntos: histéria e geografia. Mas, por exemplo,
nesse semestre eu dei historia. Agora a lara da geografia. O programa é
praticamente a mesma tematica: algumas tematicas especificas da histéria
e outras da geografia.

Mais do que um trabalho realizado entre pares, Selva evoca a relagdo que
aquela parceria envolve no que tange aos saberes da formacéo inicial, os quais se

conformariam a partir de uma perspectiva interdisciplinar.

Um dos itens do meu programa s&o os projetos interdisciplinares: histoéria,
geografia, ciéncias e as outras disciplinas que vierem. N6s nos unimos na
metodologia: nés professores das metodologias de lingua portuguesa,
histéria, geografia para fazer projetos. Agora, por exemplo, eu construi um
projeto com as alunas sobre as Olimpiadas. Vai se trabalhar as Olimpiadas.
Um projeto interdisciplinar: histéria, geografia, ciéncias, linguas, literatura,
artes.

A interdisciplinaridade € um argumento constante, que atravessa tanto o seu
discurso narrativo quanto as suas producdes académicas em torno da producéo de
conhecimento para a formacdo de professores nos anos iniciais. Ao reafirmar o
lugar da interdisciplinaridade na formacao do professor em pedagogia e nos anos
iniciais, Selva evoca a relacdo com outro campo de saber: a alfabetizacdo. Tema ja

mobilizado por Selva em seu relato sobre sua experiéncia docente como

2

alfabetizadora e em suas publicacdes mais recentes'®’, a relacdo entre ensino de

histéria e alfabetizacdo reaparece novamente ao refletir sobre os saberes
necessarios a formacdo de professores e 0s saberes para 0s anos iniciais. A esse

respeito, Selva afirma que:

Eu defendo a especificidade, mas eu penso que a interdisciplinaridade é
fundamental na formacao do professor dos anos iniciais e ai vem a questéo
da alfabetizacdo. N6s estamos em uma luta, h4 muitos anos, para o
professor entender: por que nao alfabetizar ensinando histéria e geografia?
(...) Porque se vé a alfabetizacdo como algo totalmente desvinculado dos
sentidos e eu falo: “Gente, vocés falam em Paulo Freire, mas o que o Paulo
Freire dizia? Que alfabetizacéo é leitura de mundo”. Como vai ler o mundo
sem ensinar, sem trabalhar, sem mostrar as fungbes basicas de
compreensdo de mundo, de lugar, de grupo social, de identidade?
Trabalhando identidade. Entdo, sdo temas que vao se descortinando e que
vao se abrindo e que vocé vai trabalhando, que vocé vai incorporando e que
sdo temas muito apaixonantes.

182 Tema presente nas obras mencionadas no capitulo anterior, a saber: FONSECA (2009a; 2009b).
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Como se vé, Selva posiciona a alfabetizacdo como dominio de saber
intrinsecamente articulado aos processos de formacédo historica da crianca, onde a
leitura de mundo se articula a leitura da palavra. Ao defender a articulacdo entre
ensino de histéria, ensino de geografia e alfabetizacéo, Selva alude a outro dominio
de enfrentamentos. Neste caso, mais do que a defesa da integracdo entre dominios
de saber, Selva esta argumentando em defesa do lugar do ensino de histéria e
geografia nos anos iniciais. A pergunta “por que nao alfabetizar ensinando histéria e
geografia?” revela um incbmodo e uma “luta” diante de uma tradicdo curricular
instituida e reatualizada nas praticas educativas hoje, em que a alfabetizagédo
permanece como saber central nos anos iniciais em detrimento dos demais
dominios de saber. Na continuidade de sua narrativa, Selva aponta para essa

guestao:

Enfim, eu gosto de geografia também. Penso que a historia e a geografia
tém um papel importantissimo formativo nos anos iniciais. Eu lamento muito
gue algumas escolas, alguns gestores dificultam até o trabalho da historia e
geografia, porque fala: “Tem que ensinar ler, escrever e a contar. Tem que
preparar para Prova Brasil”. Entdo, vi professores em Uberlandia fazendo
trabalhos maravilhosos: “Vamos interromper para treinar os meninos para
prova Brasil”.
A “luta” pela afirmacédo do lugar do ensino de histdria nos anos iniciais se
explicita como desafio posto em suas praticas de formacdo, como podemos

observar no trecho abaixo:

Com os professores dos anos iniciais eu tenho outro tipo de desafio: eu
penso que é muito mais voltado para também sensibiliza-los de que a
historia tem o seu lugar, o seu papel nos anos iniciais na educacéao infantil.
Como sinalizamos nas linhas acima, a interdisciplinaridade é significada por
Selva como perspectiva de saber que atravessa sua formag¢ao — “Eu sou daquelas
que, assim como a Ernesta e muitos outros que leram Piaget, entendem que espaco

e tempo sdo duas categorias absolutamente ‘inter” —, assim como suas praticas
docentes na atualidade. Sobretudo, é terreno discursivo a partir do qual Selva busca
afirmar o lugar do ensino de histéria nos anos iniciais. A luta pela afirmacéo do lugar
do ensino de histéria nos anos iniciais localiza-se, ainda, no proprio campo da

pesquisa em ensino de historia, como podemos obervar no seguinte trecho:
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Yara: Qual balanco vocé faria da producao do campo em torno do ensino de
historia para os anos iniciais?

Selva: Nos anos iniciais eu acho que nés estamos ainda engatinhando. Eu
acho que nés temos pouquissimas coisas para 0s anos iniciais. Eu penso
gque nos precisamos investir mais nas pesquisas, hos materiais. Eu vejo que
ndés temos uma producdo didatica forte para os anos iniciais, mas pesquisas
na universidade eu vejo que sdo pouquissimas. (...) N6s temos uma
produgdo muito mais consistente quando vocé fala de ensino de histéria do
6° ao 9° ano e ensino médio. Eu acho que nos anos iniciais nds temos que
investir mais na pesquisa.

Ao trazer em cena a luta travada pela afirmacdo do ensino de histéria nos
anos iniciais no campo da pesquisa, da formacéo e da pratica dos professores dos
anos iniciais, Selva reatualiza uma luta evocada no contexto de sua atuacao no
magistério nos anos iniciais, quando, de seu lugar de “professora alfabetizadora”,
passa a se ver diante do incémodo: “por que nao ensinar historia alfabetizando?”.

Nessa dinamica de busca de afirmacdo do lugar do ensino de historia nos
anos iniciais, Selva localiza o papel do GEPEGH. Conforme salientamos, a propria
construcéo deste Grupo revela um movimento de construgdo de saber a partir de
uma perspectiva interdisciplinar. lara também se integra a essa rede, marcando sua
relacdo com uma pratica de pesquisa no Grupo mais identificada com temas
relacionados ao ensino de geografia. Nesse sentido, ainda que as relacdes entre
campos de saberes — ensino de historia e ensino de geografia — configurem a
identidade do GEPEGH, as investigag0es e as ac¢des formativas de Selva no interior
do Grupo se realizam mais fortemente na relacdo com o campo de formacdo da
Histéria e da Pedagogia.

Esta € uma relacdo que parece se desenhar a partir de seus vinculos com os
cursos de Histéria e de Pedagogia, os quais se estabelecem na formacao inicial e
desembocam na formacao para a pesquisa. Institucionalmente, Selva transita entre
o Departamento de Historia e a Faculdade de Educacdo da UFU, lugares dos quais
atua na formacgéao de professores. Ao se referir sobre a sua relagdo institucional,
Selva se vé “num campo de fronteira”, entre “dois territorios, que € a historia e a
educacédo”, entre “dois cursos de licenciatura diferentes”. Desse lugar, a narradora
se movimenta, a partir de transitos que seriam demarcados por “muita hegociacao”.

A negociacao evocada por Selva alude a relacdo com os saberes. A partir da
mobilizagcédo de sua experiéncia no campo da formacao do professor pedagogo e do
professor de histdria, Selva evoca desafios relacionados ao jogo de equilibrio e de

legitimidade entre os saberes. Se o curso de formacao inicial do professor em
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Pedagogia suporia a “fragilidade” no que tange a sua relagdo com o saber
disciplinar, “o quadro se inverteria” na formacao inicial do professor de Historia, onde
os saberes pedagdgicos perderiam terreno e legitimidade. A esse respeito, Selva

aponta que:

No curso de histéria vocé tem um universo. Vocé tem uma discusséo
historiografica muito propensa, mas vocé tem uma resisténcia, uma aversao
aos saberes ditos pedagdgicos, as metodologias de ensino, as didaticas,
especialmente quando eram ministradas pelos pedagogos da Faculdade de
Educacdo. (...) Entdo, outra luta junto ao Departamento de Histéria que
entendia que pra ser professor de histéria basta saber histéria e la na
pedagogia, basta saber pedagogia, teorias pedagdgicas. Entdo, essas duas
lutas, né? Dai a gente sempre fica no campo de fronteira dentro da
universidade, porque vocé ta entre dois territérios, que é a histéria e a

educacdo. Vocé ta lidando com dois cursos de licenciatura diferentes, nao
e?

Se a formacdo do professor em Pedagogia se demarcaria pela “fragilidade”
quanto ao dominio do saber disciplinar, ao focalizar a formag¢do do professor de
Historia, Selva localiza outro tipo de enfrentamentos, que se relacionaria ao

enfrentamento da deslegitimidade conferida aos saberes pedagdgicos pelos
professores de Histdria, como podemos observar no trecho abaixo:

Lidar com professor de histéria envolve um trabalho de desconstrucédo de
uma arrogancia tedrica, porque em geral eles acham que sabem tudo e que
ndo tem mais nada para aprender. Entdo, quando eles vdo para a
Pedagogia, eles acham que o mestrado em Educacao, que o doutorado em
Educacao é desprovido de saberes e quando eles comecam a ler 0s nossos
textos, as producdes internacionais, come¢am a frequentar, eles comegam
a ver que ndo é assim: que tem uma producdo internacional consistente,
gue eles ndo sabem tudo e que eles precisam ser humildes e abertos para
fazer a leitura, porque eu passei por esse processo. Quando entrei na
pedagogia para dar aula eu pensava que: “Bom, 0 que eu sei jA é o
suficiente. Eu fiz um bom curso de histéria”. Eu estudei muito e estudo muito
educacéo, psicologia da educacédo. Eu estudo muito. Entdo, vocé tem um
trabalho distinto com os professores de histéria.

Interessante perceber que, ao se identificar nesse jogo de relacbes entre
saberes, Selva nos d& pistas dos contornos de uma formacao inicial intimamente
vinculada aos saberes disciplinares e de um processo de ressignificagcao de seus
saberes, que passa a se dar a medida que se insere nesse outro territorio que é a
Pedagogia e a formacao do professor dos anos iniciais. Estar na Pedagogia, formar

professores em pedagogia e produzir pesquisa em ensino de historia para 0s anos
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iniciais é processo de ressignificacdo de saberes e, sobretudo, de reconstrucédo
identitaria.

Selva localiza no espaco de producdo de pesquisa o0 terreno em que
pavimenta o seu enfrentamento em direcdo a busca de equilibrio entre os saberes.
Selva significa o0 GEPEGH como um espaco de formacao interdisciplinar, que
congrega alunos do curso de Historia e do curso de Pedagogia. Ali a narradora
comeca “a orientar iniciacao cientifica, orientar mestrado, orientar doutorado a luz da
historia e da pedagogia”. Neste sentido, aquilo que na formacéo inicial € vislumbrado
como “dois territdrios” diferentes, no ambito da pesquisa académica se integra, a
partir de uma agenda de pesquisa comum, detida a na relacdo com o0s sujeitos, 0s
saberes e as praticas educativas em ensino de historia.

Dos projetos de pesquisa desenvolvidos por Selva e das Dissertacoes e
Teses dali produzidas, é possivel perceber a tonica a formacéo e aos saberes do
professor de Histéria que atua em diferentes niveis de ensino: nos anos iniciais, e
nos anos finais do ensino fundamental; no ensino médio e no ensino superior. Ainda
gue ndo se esgote a esse universo, é possivel observar os investimentos de
pesquisa de Selva no tema da formacao, dos saberes e das praticas de ensino de
histéria de professores dos anos iniciais a partir de suas orientagbes de pesquisa
académica. Das pesquisas orientadas por Selva, destacamos aquelas que elegem
como tematica privilegiada a formacéo e a construcédo dos saberes dos professores
de histdria dos anos iniciais. Dentre as produc¢fes orientadas por Selva, localizamos
as Dissertacdes, Saberes da docéncia e praticas de ensino de Historia nos anos
iniciais do ensino fundamental (MOURA, 2005), de autoria de Michele Cristina Moura
e Os impactos do projeto Veredas na formagdo docente, saberes e préticas de
ensino de Histéria nos anos/séries iniciais do ensino fundamental (ALVES, 2008), de
autoria de Raquel Elane dos Reis Alves; bem como a tese Formacéo, saberes e
praticas de formadores de professores: um estudo em cursos de Histéria e
Pedagogia (MACHADO, 2009) de autoria de Liliane Campos Machado.

A despeito das especificidades em relacdo aos sujeitos privilegiados e aos
recortes curriculares eleitos, as trés pesquisas identificam-se pelo objeto de
investigacdo, que gira em torno da formacdo, dos saberes e das praticas do
professor de historia dos anos iniciais. Tais pesquisas identificam-se, ainda, pela
metodologia adotada, que privilegia como fonte as narrativas orais de professores, a

partir da adogdo da Histéria Oral Tematica. A mobilizacdo de fontes documentais,
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sobretudo de documentos curriculares oficiais, também é uma caracteristica comum
dessas pesquisas. Por fim, tais pesquisas identificam-se pelos lugares eleitos, que,
em grande medida, referem-se a instituicdes e experiéncias formativas realizadas no
estado de Minas Gerais. Algumas delas atravessam experiéncias formativas das
quais Selva e o GEPEGH se envolveram diretamente, como o Projeto Veredas.
Sobre este ultimo, € importante salientar a participacdo ativa de Selva, que se
envolve em ac¢bes na consultoria e na elaboracdo dos materiais didaticos (Guia de
Estudos) do referido projeto de formacéo.

A Dissertacdo de Michele Cristina Moura, intitulada, Saberes da docéncia e
praticas de ensino de Historia nos anos iniciais do ensino fundamental (MOURA,
2005), busca analisar a relacdo entre a formacdo docente, 0os saberes e as praticas
pedagogicas de ensino de histdria nas séries iniciais. A partir da selecdo de um
universo de seis professoras dos anos iniciais da rede publica de ensino de Minas
Gerais, Moura buscou investigar os impactos dos cursos de formacé&o inicial na
construcdo dos saberes e das praticas de ensino de histéria dessas professoras.
Mais especificamente, Moura buscou analisar as configuracdes, as relacbes e as
repercussdes dos cursos superiores em suas formagbes. Para tanto, a autora
selecionou professoras cujos percursos formativos fossem diversificados no que diz
respeito aos campos de saber, selecionando duas professoras licenciadas em
Pedagogia; duas formadas em Historia e duas em formacéo pelo Projeto Veredas.

A investigacdo se pautou, em grande medida, através das narrativas das
professoras. Das questdes que nortearam a pesquisa, nos chama a atencao a
focalizacdo quanto a relagdo das professoras com o dominio do saber histérico
disciplinar e sua relacdo com seus saberes e praticas de ensino de historia. Moura
tece algumas conclusdes que sao elucidativas para o argumento da presente
pesquisa. Sem pretender reduzir a complexidade de elementos levantados na
pesquisa (como a relacdo entre saberes e préaticas e condi¢cdes de trabalho),
ressaltamos uma das principais conclusdes da autora, que reafirma a relacao entre
0s processos formativos e os saberes e praticas de ensino de Historia. Nessa
direcdo, Moura identifica na fragilidade da formacéo inicial — particularmente na
Licenciatura Curta, que seria dominada por “uma perspectiva tradicional e
conservadora, propria da Historia oficial” (MOURA, 2005:116) — a explicacdo de
suas concepcoes de  historia, que seriam demarcadas por duavidas,

desconhecimentos, insegurangas e auséncia de clareza quanto aos fundamentos da
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histéria. Nessa direcdo, Moura aponta que a falta de clareza sobre os fundamentos
da historia reduziria a possibilidade das professoras em abandonar as concepc¢des
metodoldgicas tradicionais recorrentes no ensino de Historia.

Tal pesquisa nos chama a atencéo, na medida em que a relacdo com o saber
disciplinar assume centralidade na composi¢cdo de uma reflexdo acerca dos saberes
e préticas de ensino de historia nas séries iniciais. Nessa pesquisa, em especial, a
leitura de uma formacéo inicial fragil no que concerne aos fundamentos da historia
explicaria, em grande medida, a conformacéo de saberes e de praticas de ensino de
histéria também frageis teoricamente e metodologicamente.

A segunda pesquisa, de Raquel Elane dos Reis Alves, intitulada, Os impactos
do projeto Veredas na formacédo docente, saberes e praticas de ensino de Historia
nos anos/séries iniciais do ensino fundamental (ALVES, 2008) caminha para
argumento similar. A autora toma como questao nuclear a investigagcao dos impactos
do Projeto Veredas na formacao docente e na (re) constituicdo dos saberes e das
praticas de ensino de histéria dos anos iniciais. Alves elege como universo
pesquisado professoras cursistas do Projeto Veredas e sua investigacdo privilegia
as vozes dessas professoras.

Na composicdo de sua analise, Alves identifica a reconstru¢cdo dos saberes
das professoras a partir de suas formacdes no Curso. A partir das narrativas, Alves
aponta as mudancas identificadas pelas professoras, como a ampliacdo de seus
conhecimentos, que se expressariam na identificacdo da ampliacdo e revisdo de
conceitos; aquisicdo de novos conhecimentos; o reconhecimento quanto a
importancia da fundamentacao tedrica para a reconstru¢do dos saberes; uma nova
leitura da Histéria, da qual as professoras passariam a se ver e a se relacionar com
sua construcado e a reflexdo sobre o modelo de historia que aprenderam durantes os
primeiros anos de educacdo formal. A ampliagdo de seus conhecimentos teria
gerado mudangas em suas praticas pedagogicas, como a possibilidade de fazer com
gue cada crianca pense e tenha sua prépria opinido, a nao reducdo do ensino a
transmissdo de conteudo e a proposta de ensino e aprendizagem em histéria
desenvolvida a partir da realidade do aluno, tendo como referéncia a propria crianca
e sua histéria. Alves reafirma que, para as narradoras, o Curso teria promovido
mudancas importantes em sua postura pessoal e profissional. A autora tece suas
conclusdes evidenciando o processo de reconstrucdo dos saberes e das praticas

pedagdgicas na relacdo direta com a formacao ofertada pelo referido Projeto.
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A terceira pesquisa, de autoria de Liliane Campos Machado, intitulada
Formacéo, saberes e praticas de formadores de professores: um estudo em cursos
de Histéria e Pedagogia (MACHADO, 2009) toma como sujeitos privilegiados os
professores formadores de professores e como contexto curricular os cursos de
formacao de professores em Historia e em Pedagogia da cidade de Montes Claros
(MG). Sua questdo de investigacdo detém-se a analise dos saberes e praticas
mobilizadas pelos professores no processo de formacdo de professores e como
essas relacdes se expressam nos curriculos dos dois cursos eleitos para a analise.
Em grande medida, a autora busca estabelecer uma interface entre saberes e
praticas de formadores de professores e a (re) configuracao do curriculo.

Em se tratando de uma pesquisa voltada para a analise dos saberes e das
praticas de formadores de professores, Machado mobiliza algumas categorias
conceituais, como o conceito de “identidade docente”, dialogando com as noc¢des de
identidade profissional e vida profissional (Moita, 1992) e identidade docente e
profissionalizacdo (N6voa, 1995). Mobiliza, ainda, o conceito de “saber docente”,
lancando mé&o de referenciais como Gauthier (1998), a partir da nocdo de saber
docente como producgéo social sujeita a revisbes e a reavaliacbes; Tardif e Lessard
(2002) e a nogédo da pluralidade dos saberes, bem como a tbGnica aos saberes
experienciais e a relagdo entre saberes da pratica profissional.

Ao mobilizar tais pesquisas, buscamos salientar a relacdo de sua agenda em
torno da formacéo, dos saberes e das praticas de ensino na conformacdo de uma
reflexdo sobre os saberes historicos dos anos iniciais. A partir delas, é possivel
identificar um processo de ressignificagcdo e de reposicionamento dos saberes em
sua reflexdo, na medida em que Selva passa a focalizar os saberes docentes,
abarcando tanto os saberes de sua formacgado quanto os saberes mobilizados em sua
pratica cotidiana.

As acdes formativas na pesquisa, realizadas no ambito do GEPEGH,
transbordam suas atuacdes no campo da formacao inicial e continuada. Em sua
narrativa, é possivel perceber, como buscamos salientar acima, os atravessamentos
de sua atuacdo na formacdo continuada, através da participacdo no Projeto
Veredas, com a pesquisa académica. No trecho abaixo, Selva trata dessa

articulacao:
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Eu penso que essa intervencao, essa participagcao nas politicas publicas foi
um aprendizado muito grande para mim. Me ajudou muito nas minhas
pesquisas e eu sempre articulei. Por exemplo, eu participei do Veredas. Eu
orientei uma pesquisa sobre o Veredas com o maior cuidado, porque eu
gostei muito do projeto. Entdo, com o maior cuidado, levei pessoal de fora
pra avaliar. De fora mesmo. Levei Katia [Abud] e Décio [Gatti Junior] para
avaliar a dissertacdo da minha aluna.

No campo da formacdo inicial, € possivel perceber um movimento de
ressignificacdo de seus saberes. Ao narrar sobre essa dinamica, Selva evoca as
parcerias construidas naquele espaco de pesquisa e de formacdo. A incorporacao
de novos membros e de novas pesquisas, que se dado no decurso de
desenvolvimento do Grupo, teria resignificado sua pratica docente e seus saberes

no campo da formacéo inicial. Sobre esse processo, Selva narra que:

Teve um tempo que esse envolvimento com a pesquisa, orientando muitas
teses de formacéo... eu faco uma autocritica, que eu até deixei de lado as
leituras, os estudos sobre metodologias de ensino de histéria, com uma
coisa assim mais secundaria. Depois eu comecei a retomar. Eu comecei a
retomar na medida em que eu percebi que eu estava ficando muito
repetitiva na sala de aula. Eu falei: “Vamos fazer coisas diferentes?”, eu falei
pra mim mesma. “Yamos investir em outras coisas, ndo é€?". E o grupo me
ajudou muito nisso. O grupo de pesquisa, que é também de ensino. Entdo o
Eucidio... foi um didlogo bom no tempo que ndés estivemos juntos em
Uberlandia com a internet, a Aléxia que esta sempre inventando, que é uma
cabeca assim... A lara que é extremamente criativa, o Astrogildo que é
professor de Praticas de Ensino de Histéria da FACIPE, mas que trabalha
conosco la na Faculdade de Educacdo também. O Astrogildo é
extremamente criativo. Entdo, essa criatividade desses professores, que eu
tive a sorte de conviver com eles, me deu um animo novo.

Se, de um lado, o investimento em sua agenda de pesquisa relacionada a
formacdo, aos saberes e as praticas educativas do professor de histéria traria
impactos em sua pratica na formacao inicial, que teria ficado “secundarizada”, € no
mesmo terreno da pesquisa coletiva, desenvolvida no ambito do GEPEGH, que sua
pratica e seus saberes sdo reinventados. A ressignificacdo de seus saberes
acompanha um movimento no campo da producdo de conhecimento em educacéo,
gue se marca por uma tendéncia de ampliacdo do olhar sobre o terreno educativo
das praticas escolares para as praticas educativas. Esse processo se desvela
institucionalmente, com a reconfiguracdo da linha de pesquisa do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da UFU, entdo identificada por Saberes e Praticas
Escolares e modificada por Saberes e Praticas Educativas. Tal mudanca amplia os

temas de pesquisa no interior do Programa de Pés-Graduagdo e do GEPEGH, em
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particular. Ao ser inquirida sobre a abertura da linha para Saberes e Praticas
Educativas, Selva traz em cena esse movimento, e desvela as reverberacdes dessa

ampliacdo no ensino e na pesquisa, como se Vé em sua narrativa:

NGés abrimos porque nds comegamos a trabalhar com diferentes lugares de
formacgdo, diferentes espacos de formacdo. O evento da Anpuh ele é
formativo. Entdo, na pratica nds ja estdvamos fazendo pesquisas que nédo
se restringiam a formacao histérica a escola, ndo €? A Aléxia, por exemplo,
trabalha muito com midias, televisdo. A lara, minha irma, que é da
geografia, trabalha muito com midias. (...) N6s percebemos o seguinte:
“olha, nés estamos fazendo muito mais que espacos escolares. Entdo
vamos abrir. Nao é s escola. Sdo diferentes espacgos formativos. Entéo,
nds vamos ter que dar conta disso”. Entdo, voltamos muito nosso trabalho
na formacgdo, por exemplo, para museu desde que essa discussdo da
Educacdo Patrimonial foi ganhando corpo. (...) Entdo foi por isso essa
mudanca, esse alargamento. Foi um processo bonito que a gente percebeu.
(...) Foi um tempo em que o Eucidio estava conosco e pesquisava a
internet. Entdo, n6s comegamos a extrapolar. N6s ja temos um conjunto de
teses como, por exemplo, um aluno da lara que fez com Mangas. Nés
temos os jogos que é a tese do Bergson com o Assassin’s Creed. NOs
temos ja nesses outros espacos formativos, os museus. Entdo, nds estamos
ndo so no ensino. (...) Eu acho que essa geracdo nova, que estd agora no
grupo de pesquisa, ela faz isso com mais transito, com mais mobilidade.
Sabe essa coisa de saberes novos? Elas transitam melhor sobre os
saberes. Eu tenho uma formacédo ainda do disciplinar, eu penso. Mas, as
novas geracdes, 0 pessoal que esta no grupo: a Aléxia, o Astrogildo, a lara,
0 Benjamin; os outros mais jovens. Eles transitam melhor nesses outros
espacos formativos. Eu ainda sou mais presa, apesar do esforco que a
gente faz no curso de Pedagogia.

Como se vé, o deslocamento das praticas escolares para as praticas
educativas passa a pavimentar as pesquisas desenvolvidas no interior do Grupo
GEPEGH, assim como suas praticas docentes na formacdo do professor em
pedagogia. Processo vivido ao longo de sua atuacéo profissional na docéncia e na
pesquisa, a ampliacdo dos espacos formativos coloca-se, para Selva como
dimensdo necesséaria a formacdo do professor em pedagogia e questdo a ser

enfrentada no curriculo do curso de Pedagogia. Selva diz que:

Selva: Eu penso que os cursos de pedagogia tém que fazer uma profunda
revisdo dos seus curriculos. Os curriculos da pedagogia sao muito frageis.
Frageis em que sentido? So porque sdo fragmentados? N&o, mas porque
tém dificuldade de abarcar os saberes, as construcBes extraescolares.
Entéo, vocé vé, a questdo afro, a questdo com o racismo: estd entrando tao
devagarinho como disciplina optativa, como atividade esporadica. Ndo é
verdade?

Yara: Esta nas margens, nédo €?
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Selva: Esta nas margens, nas franjas. O curso de pedagogia tem muita
dificuldade, porque ele é muito prescritivo. Ele € muito normativo. Ele toca a
escola de uma maneira muito restrita. Entdo, € um desafio muito grande pra
gente realmente abrir a caixa preta do curso de pedagogia e abrir para o
dialogo, com outros saberes, outros espacos de formacdo. Isso interfere
muito na construgdo curricular dos cursos. Nao € s6 a briga entre o
historiador e o pedagogo n&o. Eu convivo muito bem com os pedagogos,
mas eu penso que ¢é dificil. E dificil, € muito dificil. O desafio &€ muito grande
e nos vamos ter que fazer uma mudanca nos curriculos. Talvez na
formacado dos formadores também. (...) Quem sabe dialogando mais com a
escola, dialogando mais com esses espagcos como Quilombos, com
movimentos sociais.

Como se pode observar, além do desequilibrio entre saberes pedagdgicos e
saberes disciplinares, Selva pontua como desafio da formacdo de professores em
Pedagogia a sua relacdo com os saberes que transcendem a dimenséao
escolarizada. Cabe destacar ainda que, ao refletir sobre esse movimento de
abertura — que atravessa a pratica de ensino na formacao inicial e na pesquisa —
Selva mobiliza uma autorreflexdo sobre sua prépria identidade profissional, que
estaria assentada numa formacéo “disciplinar”, apesar do esforco de acompanhar
esse movimento de ampliacdo. Neste sentido, Selva se coloca no entre-lugar desse
movimento de ressignificacdo e situa sua abertura a reinvencao de seus saberes.

O Grupo GEPEGH parece se constituir como espac¢o formativo, onde esse
processo de ressignificacdo de seus saberes é gestado. O contato com novos
sujeitos — “as novas geracoes”, representadas pelos colegas professores e pelos
seus orientandos — e com novas pesquisas, que “‘comecam a extrapolar” o terreno
da escola e o saber escolar, é significado por Selva como espaco de
redimensionamento de sua propria relacdo com o saber.

Espaco formativo, 0 GEPEGH se constitui, ainda, como espaco de afirmacao
de sua identidade na pesquisa em ensino de historia. Selva constroi essa relagédo a
partir de um duplo movimento. Através de acdes que buscam afirmar o ensino de
historia em Minas Gerais e através da insercdo de suas agendas e projetos em uma
rede de pesquisadores mais ampla. No que tange a afirmacdo da pesquisa em
ensino de historia em Minas Gerais, € possivel perceber seu investimento em a¢cdes
formativas perenes. Sobre isso, Selva diz que “No6s temos desde bolsistas do ensino
meédio até Pos-Doutorado no grupo”. O esforco de uma formacao perene atravessa
sua relacdo com as escolas de Uberlandia e regido, as quais, nesse contexto de

atuacdo profissional, se dédo via pesquisa. Nesse sentido, a escola é reposicionada
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como espaco de pesquisa, através de acbes que buscam congregar professores da
rede de ensino para a pesquisa do Grupo; e espago pesquisado, terreno privilegiado
para o desenvolvimento das investigacdes académicas.

Paralelamente, é possivel observar esforcos no sentido de construcdo de
redes de pesquisa interinstitucionais, que congregam pesquisadores do ensino de
histéria de universidades de Minas Gerais. Sobre esse aspecto, Selva ressalta a
pesquisa “O Ensino de Histdria nas IES Mineiras”, desenvolvida entre os anos de
2007 e 2009 em parceria com pesquisadores do ensino de historia de Minas Gerais,
como Sonia Miranda (UFJF), Regina Célia do Couto (UNIPAMPA)* e llka Miglio de
Mesquita (FACEB/UNIPAC)'®. Selva insere tais pesquisas dentro de um esforco de
desenvolvimento de “um projeto coletivo”. Das producdes organizadas pela autora,
ressaltamos a obra Ensinar e aprender Historia: formacdo, saberes e préticas
educativas (FONSECA, 2009), a qual reune producdes de pesquisadores do campo
do ensino de histéria vinculados ao GEPEGH e a instituicdes de pesquisa de Minas
Gerais, como Benjamin Xavier de Paula (UFU), Astrogildo Fernandes da Silva Junior
(UFU), Eucidio Pimenta Arruda (UFU), Lana Mara de Castro Siman (UFMG), Sonia
Regina Miranda (UFJF) e Junia Sales Pereira (UFMG).

Ainda na perspectiva de trabalho coletivo no ambito de Minas Gerais, Selva
aponta como horizonte um novo projeto de observatério de ensino de histéria e
geografia em Minas Gerais. Sobre o0 projeto, Selva diz que: “Nés colocamos no
Edital Universal. Minha esperanca é de que seja aprovado, porque ai eu vou ter todo
o grupo em diferentes frentes de pesquisa em Minas Gerais”.

A construgdo da afirmacado de Minas Gerais na relagdo com o campo da
pesquisa em ensino de histéria pode ser percebida, ainda, através de sua atuacao
na criacdo do GT de Ensino de Histéria e Educacdo na ANPUH — secédo de Minas
Gerais — no contexto em que Selva presidia a Associagcédo. Paralelamente a este
movimento de afirmagdo do ensino de histéria em Minas Gerais, Selva vai
constituindo sua afirmacdo no campo da pesquisa em ensino de historia a nivel
nacional. Uma afirmacdo que, cabe destacar, ndo é desprovida de relacbes de
poder. Ao narrar sobre suas participagdes no campo das politicas publicas, Selva diz

que:

13 Atualmente, Regina Célia do Couto é professora da Universidade Federal dos Vales do

Jequitinhonha e Mucuri (UFVJM).
164 Atualmente, Ilka Miglio de Mesquita é professora da Universidade Tiradentes/UNIT.



206

Para algumas coisas eu ndo fui chamada, porque eu entendo perfeitamente,
que a pessoa forma um grupo que deseja trabalhar e eu entendo
perfeitamente isso e sempre teve uma coisa assim também: quando vai se
fazer alguma coisa nacional ou internacional, se convida primeiro os
professores da USP, da Unicamp, da grandes Universidades. Entao,
Uberlandia é uma Universidade do interior, assim como Juiz de Fora é uma
cidade do interior, ndo é? Entdo, muitas vezes o grupo de Uberlandia, ndo
s6 eu, foi preterido por outros grupos.

Interessante observar 0s atravessamentos entre representatividade
institucional e reconhecimento profissional. Nesse terreno demarcado pelas
desigualdades de posicédo, Selva se movimenta e estabelece suas redes. Se, como
vimos anteriormente, suas redes se vinculavam mais fortemente a S&o Paulo,
particularmente através da USP e da figura de Marcos Silva, ao longo do tempo, tais
relacdes vao se ampliando institucionalmente. O contato com Ernesta, que teria sido
realizado em 1992, no contexto de organizacdo do | Encontro de Professores e
Pesquisadores em Ensino de Historia, volta a se estreitar no contexto de realizacao
do Pés-Doutorado, realizado entre 2006 e 2007 na Unicamp sob a sua supervisao.
Novamente, Ernesta € evocada por Selva como referéncia na area da Educacao, o
gue a teria levado a se movimentar no sentido de buscar em Ernesta a supervisao
do Pés-Doutorado.

Neste contexto, o estreitamento com Ernesta se da a partir do didlogo com
sua agenda de pesquisa desenvolvida no ambito do GEPEGH, voltada a formacéo
do professor de Historia. Ao evocar essa experiéncia, Selva realca sua participacéo
no Grupo Memoaria, coordenado por Ernesta, e deixa entrever a dimensao formativa
daquela vivéncia. E ali que Selva teria tido contato com pesquisadores e pesquisas
do Grupo Memodria, bem como teria estabelecido relagbes com pesquisas e
pesquisadores internacionais, como “Maria do Céu Melo, da Universidade do Minho
em Portugal e Silvia Finocchio, da Argentina”. O resultado dessa experiéncia
encontra-se no livro organizado em parceria com Ernesta, intitulado, Espacgos de
formacéo do professor de Historia (ZAMBONI; FONSECA, 2008), uma producao que
apresenta pesquisas e projetos em torno da formacdo do professor de historia em
diferentes cenarios e contextos educativos. Participam dessa obra pesquisadores
vinculados ao Grupo Memodria, assim como publicacbes de parceiros de pesquisa
estrangeiros, como Maria do Céu Melo, Silvia Finocchio e Joan Pages Blanch, como

evocado por Selva. Sobre essa publicagcéo, Selva traz em cena sua importancia no
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que tange a constituicdo de redes de pesquisa internacionais em torno do ensino de

histéria, como podemos ver no seguinte trecho de seu Memorial:

O livro apresenta uma cartografia de formacéo de professores de Histéria,
ressaltando espacos, dimensdes, leituras criticas sobre processos,
possibilidades e limites, problemas e contradicbes. Evidencia também a
importancia do intercambio cientifico, nacional e internacional, na area de
formacao de professores e ensino de Histéria entre grupos de pesquisa
brasileiros e estrangeiros (Espanha, Portugal, Argentina e Brasil).

A ampliacdo de suas redes internacionais ocorre mais recentemente com a
Europa e a América do Norte, a partir de elos com pesquisadores do campo da
Didética das Ciéncias Sociais, como Joan Pageés Blanch, Francois Audigier e
Sebastidn Pla. A construcdo de uma rede de pesquisa internacional pode ser
observada em projeto de pesquisa mais recente, desenvolvido entre 2010 e 2014 —
“Aprender e Ensinar Historia: formacdo docente e ensino de Historia (Brasil, Chile,
Argentina e Venezuela)” — e através de sua inser¢cdo em publicagbes em parceria
com Joan Pagés Blanch e Sebastian PI&'®°. Mais recentemente, Selva organiza o
livito Ensino de histéria e cidadania (GUIMARAES, 2016), obra que integra
pesquisas realizadas pelo GEPEGH em dialogo com pesquisadores estrangeiros,
dentre os quais se destacam Joan Pagés Blanch, Francois Audigier e Sebastian Pla.

A construgcdo de suas redes internacionais alude a sua insercdo em um
processo mais amplo de internacionalizacdo da pesquisa académica, que, no seu
caso, se da pela via da composicao de redes de pesquisa no campo da Didatica das
Ciéncias Sociais. Mais do que pela identidade de agendas, tais redes parecem se
afirmar por identidades de ordem politica e pessoal. Ao se referir & sua aproximacao
a Joan Pageés e a Francois Audigier, Selva chama a aten¢éo para a vocacao politica
de seus oficios, que atravessariam tanto suas posturas abertas ao dialogo com o
professor, quanto 0s seus compromissos politicos com a educacdo. Em sua

narrativa, Selva diz que:

% Dentre as producbes, destacamos: GUIMARAES, Selva; SILVA, Marcos. “La produccion

académica sobre la ensefianza de la historia en Brasil (1993-2010): una cartografia”’. In: PLA,
Sebastian; BLANCH, Joan Pagés (Org.). La investigacién en la ensefianza de la Historia en America
Latina. 1ed. Cidade do México: Bonilla Artigas Editores/UPN, 2014,v.1,p.71-87; GUIMARAES, Selva .
“Lineas de investigacion en la formacion del profesorado de Historia en Brasil; la diversificacion de los
abordajes”. In: BLANCH, Joan Pages;SANTISTEBAN, Antoni. (Org.). Una mirada al pasado y un
proyecto de futuro. 1ed. Barcelona, Espanha: UAB, 2014, v. 2, p. 285-2913.
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Nés temos que dialogar com os professores, com o professor. E ai eu acho
que 0 meu contato com o Francois e 0 Joan, porque o Joan também é um
professor que fala muito com os professores. Ele € muito aberto ao didlogo
com os professores. E isso me atraiu muito na minha relagdo com o Joan.

Em outro trecho, continua afirmando que:

(...) Me atrai muito o posicionamento politico do Joan. Quando ele comecgou
a palestra em Uberlandia dizendo: “Sou republicano e sou ateu”. Eu acho
isso muito importante. (...) E esse posicionamento do Sebastian [Pla]
também me atrai muito.

A construcao da imagem de seus parceiros profissionais é afirmacédo de sua
prépria identidade. Dialogar com o professor e posicionar-se politicamente sao
atitudes e modos de ser que ndo apenas “a atrai”, como a constitui identitariamente.
Aqui, novamente, Selva significa a si mesma, como o faz ao longo de sua narrativa.
Nesse sentido, podemos compreender o narrar de sua trajetéria como uma atitude
de desvelamento das dinamicas envolvidas na ressignificacdo de seus saberes, que
nao se faze descolada de uma atitude constante de producdo de saberes e de
significacao de si.

O diadlogo com o professor e 0 compromisso politico colocam-se ndo apenas
nos momentos em que Selva reflete sobre si mesma, como ao longo do processo de
construcdo de sua trajetoria na docéncia e na pesquisa em ensino de histéria. Nela,
a relacdo com o professor e a dimenséo politica de seu oficio vao alinhavando a
construcéo de sua trajetoria. Nos atravessamentos dos projetos pessoais, das lutas
cotidianas, dos encontros e dos desencontros com 0s sujeitos, com 0s saberes e
com as instituicbes, novas composicoes dessa relacdo com o professor vao se
dando, assim como novos sentidos e lugares de sua atuagdo politica vao sendo
desenhadas.

Se, na década de 1980, sua luta politica se colocara no terreno da luta
sindical pela redemocratizagédo do pais, da escola e pela valorizacao do professor e
de sua formacado; assim como no terreno da luta académica pela extingdo dos
Estudos Sociais, pela renovacao das praticas de ensino de historia e pela afirmacéo
do ensino de histéria nos anos iniciais, hoje Selva ressignifica o terreno e os
sentidos de sua luta. De seu lugar hoje, pavimentado pelo tempo e pela experiéncia

- “trinta, quarenta anos de magistério” — Selva ressignifica sua luta:
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Eu tinha um furor militante (risos). Furor militante, porque eu queria mudar
as coisas. Eu quero mudar as coisas. Hoje eu acho que eu estou lutando
mais para manter algumas coisas. Entdo, isso dai sempre foi o meu oficio
de ser professora, do meu ser professora.

O desejo de “manter algumas coisas” é expressao que se tece num contexto
narrativo marcado pelo calor da emergéncia do movimento Escola Sem Partido.
Tema de sua palestra no XX Simpadsio Regional de Historia: Historia em Tempos de
Crise, que antecedeu nosso diadlogo, Selva novamente o traz em cena em sua
narrativa. Ver-se diante deste movimento é ver-se diante da necessidade da

militdncia politica:

A gente milita no seguinte sentido: para manter conquistas, ampliar
conquistas dentro da Universidade a gente milita. Quando eu coloquei la no
qguadro: “Vamos fazer. Vamos lutar contra o Escola Sem Partido”, eu estou
fazendo uma campanha dentro da Universidade.

Nesse novo terreno, Selva convoca a palavra “luta”. Uma luta que se faz
“dentro da universidade” e que tem no saber historico — um dos campos de saber
deslegitimado pelo movimento Escola Sem Partido — o terreno de disputa
vislumbrado por Selva. Ao ser inquirida sobre o desafio para o ensino de histéria
hoje, Selva reafirma sua poténcia enquanto instrumento politico em um novo cenario

de disputas demarcados pela sua deslegitimacao:

Eu penso aquelas quatro contribuicdes que o Audigier nos chama atencéo
(...). Historicizar, contextualizar e construir conceitos. Colocando a relacdo
da compreenséao, da significacdo, construcdo da realidade, enfim, conceitos
gue nos ajudam a analisar a sociedade, a a¢gdo humana. Eu penso que
professor hoje tem um desafio muito grande para desconstruir narrativas
sem perder de vista, evidentemente, a capacidade de historicizar, as
temporalidades, porque o que a gente vé é que construgdes, passados
estdo sendo destruidos. Estdo sendo jogados na lata do lixo. Histérias
importantes, significativas para o pais. Entdo, quer dizer, essa coisa de
pensar o passado, pensar o futuro também. Quando a gente fala em
educacédo para cidadania a gente esta pensando no futuro também, nessas
temporalidades. Entdo, acho um grande desafio e esse é um desafio ético.
Isso é muito importante. Isso € um desafio ético, porque nés nao podemos
na nossa profisséo, no nosso desempenho do nosso oficio, no exercicio do
nosso oficio, assumir isso que eles querem, essa suposta neutralidade e
tratar a educagdo como algo que é... Exercer o ensino ndo é como ficar ali
na secretaria fazendo um trabalho burocratico. Ndo. S&o dimensbes
diferentes do nosso viver, da nossa sociedade. A educagdo tem uma
dimensédo ética muito importante. Vocé estd formando gente. Vocé esta
formando cidadaos. Eu acho que esse € um desafio muito importante e o
professor ndo pode se tornar cativo, como 0s meninos disseram aqui na
Anpuh dessas imposicdes, de tudo isso que estd acontecendo, que esta
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chegando até nés como a forga de verdade, manipulada pela midia, Com
isso que a midia tem feito e enfim, é trabalho de desconstrucédo, de leitura
critica, eu penso.

No transcorrer entre o tempo de uma trajetéria vivida e de uma trajetéria
narrada, € possivel observar a atribuicdo de sentido ao ensino de histéria na sua
relacdo com a cidadania. A dimenséao da cidadania, marcada em seu discurso da
década de 1980, é evocada aqui em sua atualidade, expressando-se no titulo de seu
livro recém-lancado, Ensino de histéria e cidadania (GUIMARAES, 2016), e em
nosso diadlogo sobre os desafios do ensino de histéria num tempo presente marcado

pela forca discursiva do movimento Escola Sem Partido.

4.2 “Todos os lugares pelos quais eu passei, de certa forma, me marcaram”:
0s saberes nas tramas narrativas de Ernesta Zamboni

Eu acho que todos os lugares pelos quais eu passei, de uma certa forma,
me marcaram. Quando eu ndo gostava, como eu falei para vocé, eu saia.
Procurava para sair.

A narrativa de Ernesta traz a forca de seu presente, de seu lugar de
professora-pesquisadora em fase de encerramento de seu ciclo profissional, que se
vé diante da necessidade de “parar’. Suas palavras sao contundentes, quando diz
gue: “guando vocé sente que vocé ndo tem mais nada assim... ai acho que é hora
de parar. Foi nesse momento que eu acho que eu resolvi, topei parar. Nao estar
mais em sala de aula”.

Se é “hora de parar”, de dar um ponto final no presente, € hora de apontar
para o passado. Sua narrativa, tecida no calor do encerramento de sua vida
profissional, abre reticéncias para o passado. Um passado que € balanco de vida,
relato de acgbes realizadas. O siléncio e a interrupcédo da palavra sdo gestos
recorrentes, que denotam uma dinamica de rememoracdo demarcada por um
movimento de avaliar a vida e os caminhos trilhados e, sobretudo um movimento de
avaliar o que expor de sua vida. Neste sentido, sua narrativa € atravessada pela
enumeragcdo de lugares que a “marcaram”. Ao enumerar as acdoes do passado,
Ernesta negocia sentidos do que marcar de si e do como marcar de si.

O trecho que abre a secdo € ilustrativo das marcas discursivas que
atravessam a narrativa de Ernesta. Ao narrar sua trajetéria formativa, Ernesta evoca

os lugares que a teriam “marcado”: o Colégio Vocacional, o Colégio Sdo Domingos e
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o Grupo Meméria. Trés lugares formadores, que se “marcam” pela relacdo com a
constituicdo de seus saberes. No Vocacional, Ernesta teria aprendido sobre
educacdo “como um processo de formacdo do sujeito” e teria desenvolvido “uma
sensibilidade mais social”. No Sdo Domingos Ernesta “foi entendendo de criangas”,
“aprendendo”, “se interessando” e “se aproximando” da educacao basica. O Grupo
Memoria € espaco de construcdo de pesquisa em ensino de historia; onde Ernesta
se aproxima do professor e da escola; é espaco onde constitui suas redes de
pesquisa e de pesquisadores.

Os lugares evocados por Ernesta nos dao pistas das dinamicas envolvidas na
constituicdo de seus saberes a partir de seu lugar de professora formadora. Ao fazé-
lo, Ernesta deixa entrever a construcdo de seus saberes em um jogo de relacbes
demarcadas por aliancas e por tensdes, por processos de deslegitimacdo e de
legitimacdo académica. Nessa dinamica de produgcéo de conhecimento sujeitos e
grupos (professores, criangas, pesquisadores), lugares fisicos e institucionais (como
o Colégio Vocacional e o Colégio Sdo Domingos; a rede escolar de Campinas; a
Faculdade de Educacdo da Unicamp; o Departamento de Historia; a ANPUH) e
saberes (como saber historico stricto sensu; o saber histérico escolar; o saber da
experiéncia pedagdgica) entram em cena.

Ao perscrutar sua relacdo com o saber tecida no terreno da formacao de
professores, fica marcada uma trajetéria configurada pela intima relacdo com o
ensino e a aprendizagem em historia, a qual se reconstréi em vinculo estreito com
0s saberes para e do professor em historia e com o saberes da e para crianca.
Embora a construcdo de saberes na relacdo com o professor e com a crianca se dé
concomitantemente, optamos por explora-los em momentos distintos, de modo a

tornar mais evidente os contornos dessas relacoes.

4.2.1 Formar professores de histdria entre tensdes e articulagcdes com sujeitos,
saberes e instituicdes

Ao focalizar as tramas narrativas de Ernesta em torno de sua trajetéria no
campo da formacéo de professores, fica nitido o seu investimento na reflexdo acerca
dos saberes para e do professor de historia. Recuando um pouco no tempo e no
espaco de sua trajetdria narrada, podemos observar que os saberes dos professores

configuram-se como a base da constituicdo de seus saberes profissionais. Como
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buscamos explorar no capitulo anterior, o Colégio Sdo Domingos é espaco
formativo, onde Ernesta constitui as bases de seu saber profissional. E la que
Ernesta estabelece seus vinculos com o0 ensino, 0s quais se constituem pela
aproximacdo aos professores e aos seus saberes. Diante do desafio profissional
apresentado — o convite para “coordenar a area de ensino de Histdria do colégio” —
Ernesta teria constatado a auséncia de saberes — “eu achava que eu néo podia ser
coordenadora de uma area de Historia se eu nao sabia”. A narradora teria buscado

na aproximacdo aos saberes mobilizados pelos professores da instituicdo — “eu
gueria saber como que era a dindmica da aula, o que ela ensinava, como que as
criangas aprendiam, como ela explicava” — subsidios para a formacdo de seus
saberes profissionais. Aquela experiéncia ¢é significada por Ernesta como
experiéncia formativa — “Eu ndo estava avaliando a professora. Eu estava
aprendendo”. Dessa aprendizagem, Ernesta ndo apenas “[assume] a coordenagéo
da escola” como “a4 medida em que [vai] assumindo a coordenacgdo, [vai]
aprendendo, estudando” e “entrando na relagcdo com o Ensino Basico”.

Se é no Sdo Domingos que Ernesta estabelece seus vinculos com o ensino, a
partir de uma aprendizagem ancorada nos saberes da pratica profissional dos
professores, seu ingresso no corpo docente da Faculdade de Educacgéao da Unicamp
marca o aprofundamento e a ressignificacdo destes vinculos. O ingresso nessa
instituicdo torna-se desejo profissional, projeto almejado e constituido no ano de
1982, quando encerra sua trajetdria no Colégio Sdo Domingos.

A relacdo com o ensino se da a partir de um novo lugar que passa a ocupar: a
formacao de professores de Histéria e de Pedagogia. Ernesta ingressa na “area de
licenciatura, na Pedagogia” e € a partir daquele lugar institucional que sua relacdo
com o0s cursos de Historia e de Pedagogia se estabelece. A construcdo de sua
afirmacgéo profissional nos cursos de Licenciatura se d4 num terreno demarcado por
desenhos institucionais e por perspectivas de saber que ora tensionam, ora
favorecem seus transitos e a constru¢do dos seus saberes. E nesse terreno, onde
sua circulacdo ora € permitida, ora € interditada, que Ernesta se movimenta e
constitui um saber-fazer profissional ligado a formacdo de professores em ensino de
histéria.

Na relacdo com os saberes, ficam nitidas perspectivas de saber e de

formacao colocadas em jogo no contexto em que Ernesta ingressa na Unicamp. Ao
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evocar seus transitos institucionais com o Departamento de Histéria da Unicamp

essa relacao se apresenta, como podemos observar no seguinte relato:

Quando entrei na Unicamp, eu falei: “como eu posso dar um curso de
licenciatura, de formacdo, se eu ndo tenho contato com professor do
Departamento de Histéria?”. Fui l4. Falei com o chefe de Departamento. Era
uma reunido do Departamento e na reunido falei: “Eu estou aqui e gostaria
gue a gente pudesse fazer alguma coisa juntos. Eu ndo sei se vocés tém
muita disponibilidade, se ndo tem, se o Departamento quer, deseja ou nao
deseja”. Eu fui mostrando que eu tinha uma proposta e que eu achava que
eu ndo podia trabalhar licenciatura se eu também néo trabalhasse com o
Departamento de Histdria junto. Se a gente ndo tivesse didlogo. Ninguém
falou nem sim e nem n&o. Eu senti uma frieza. Depois, quando eu tinha
formado no doutorado e entrei na PoOs-Graduagdo, eu fui 14 no
Departamento de Histéria perguntar se a gente ndo podia formar uma Pés-
Graduacdo em Ensino de Histéria, com o Departamento de Historia. Ele
perguntaram: “O que vocé quer?”. Eu falei que dependendo eu preferia
muito um professor da Teoria da Histéria, porque vocé tem que estudar bem
a Teoria da Histéria para vocé dar aula, conhecer autores, enfim. Eu tive um
“ndo” solene. Ndo um “ndo” solene, mas, ficou evidenciado que eles ndo
gueriam diélogo.

A narrativa acima expressa uma relacdo de tensdo que marca a trajetoria
profissional de Ernesta na Unicamp (quando “entra” na Unicamp e “depois”, quando
“entra” na Pos-Graduacdo). A esse respeito, ha alguns aspectos da narrativa que
gostariamos de destacar. Primeiramente, nos chamam a atencéo os sentidos dessa
tensdo, os gquais sinalizam mais do que um conflito pessoal e institucional — entre
Departamento de Histéria e Departamento de Educacdo da Unicamp. Elas
expressam uma tensdo entre saberes, sobretudo expressam perspectivas de
formacao divergentes. De um lado, podemos depreender a “frieza” e o “ndo solene”
do Departamento de Historia, como expressfes de uma concepc¢do partilhada de
formacao de professores distante da relacdo com o terreno da educacao’®®.

De outro, é possivel perceber, na fala de Ernesta, uma concepcado de
formacdo de professores que a posiciona na intima relagdo com o saber historico
stricto sensu. A pergunta, “como eu posso dar um curso de licenciatura, de
formacao, se eu ndo tenho contato com professor do Departamento de Historia?” e o
desejo de estabelecer um dialogo com “um professor da Teoria da Histéria” em seu
projeto de criagdo de um curso de PoOs-Graduacdo em Ensino de Histdria sao

elucidativos dessa vinculacdo entre formacédo de professores e dominio do saber

%6 A narrativa de Ernesta remete & classica hierarquia presente nos cursos de Licenciatura,

caracterizada pela secundarizacdo dos saberes pedagégicos na formacdo do professor. Para
aprofundamento do tema, ver: GATTI (2010).
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historico stricto sensu. Tal vinculacdo, que se expressa quando “entra” na Unicamp,

marca diferentes contextos de sua atuacao profissional, como veremos a frente.
Nesse mesmo terreno onde saberes sdo negados e disputados, Ernesta

encontra abertura, a qual se faz pela mediacdo de Déa Fenelon. Sobre essa relacéo,

Ernesta diz que:

Quem me ajudou muito nesse intercambio foi a professora Déa Fenelon. A
Déa me ajudou muito. Muito mesmo. A Déa me deu um bom suporte,
propunha temas de discussdo. Eu tenho muito respeito pela Déa. Ela foi
uma figura importante para mim na Unicamp.

Naquele contexto, Déa integrava o corpo docente do Departamento de
Histéria da Unicamp®®’ e se engajava, através da ANPUH®®, nos debates nacionais
em defesa do ensino de historia, como ja sinalizamos anteriormente. Déa
representara, portanto, o “suporte” para o “intercambio” institucional de Ernesta,
como também o “suporte” que I|he garantira reconhecimento e legitimidade
académica e intelectual. Ernesta “[fica] conhecendo a Déa no Departamento de
Histoéria” que, por sua vez, “vé [Ernesta] fazendo esse movimento” de busca de
didlogo. Segundo Ernesta, “é ai que a Déa comegcou a me chamar para ir aos
Departamentos de Historia para falar sobre Ensino”.

O significado que Ernesta atribui a Déa em sua narrativa ndo apenas
evidencia a centralidade das relacbes pessoais nos contornos das trajetorias
profissionais dos sujeitos, como nos convoca a refletir sobre as relagdes de poder
que atravessam os saberes. Neste caso em especial, € Déa quem confere lugar e
legitimidade institucional aos saberes vinculados ao ensino para a reflexdo da
formacdo de professores. E € Déa quem reconhece Ernesta como profissional
identificada com o ensino e, portanto, legitimada a “falar sobre Ensino” nos
“Departamentos de Historia”.

Nesse jogo de relacbes entre saberes, atravessadas por legitimacdes e por
interdicbes académicas, Ernesta vai compondo os saberes para a formacdo do
professor de histéria na relacdo de identificacdo com o ensino. Se, de um lado,
formar professores de Histdria suporia uma relacdo com o saber historico stricto

87 Déa Fenelon foi professora do Departamento de Histria da Unicamp entre os anos de 1975 e

1986. Disponivel em: http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4783934J8.
Capturado em: 18/02/17.
188 Dga foi presidente da Associacdo Nacional de Histéria entre os anos de 1983 e 1985.
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sensu — “como eu posso dar um curso de licenciatura, de formagéo, se eu nao tenho
contato com professor do Departamento de Histéria?” —, de outro, envolveria uma
relacdo direta com a escola. Em sua narrativa a escola € evocada como terreno
onde o dialogo parece se construir. Nao a toa, sua narrativa se marca pela evocacao
de experiéncias formativas que se realizam naquele espaco, a partir de forte
interlocucdo com o professor de Historia e de Estudos Sociais. E na escola que a
formacdo de professores se realiza e € na relacdo com a escola que a constituicao
de seus saberes se configura.

Nesta relacdo com a escola, que se realiza por atuacdes voltadas a formacao
do professor, Ernesta evoca duas experiéncias formativas realizadas no inicio de
sua carreira na Unicamp: a oferta de “cursos de extensdo” para professores de
Estudos Sociais e Historia e a coordenacédo dos Cadernos Cedes, duas atividades
gue, a despeito de suas especificidades, marcam-se por uma perspectiva de
formacao ancorada na ideia de atualiza¢ao do professor.

No que se refere aos “cursos de extensdo” Ernesta pontua uma série de
acOes realizadas entre escola e universidade, representadas pela Faculdade de
Educacédo da Unicamp (professores e alunos do curso de Licenciatura em Historia) e
as escolas publicas de Campinas (envolvendo especificamente professores de
Estudos Sociais e de Historia). Tais acdes desencadeiam em atividades formativas,
como grupos de estudos e cursos, que desembocam na realizacdo do Encontro de

Professores de Historia de 1° e 2° graus. Sobre os cursos, Ernesta aponta que:

Organizei cursos para os professores das escolas publicas, convidava os
professores para darem aulas. Eram cursos de extensdo para o0s
professores de primeira a quarta série, como também para os professores
de quinta a oitava.

No que tange aos cursos de extensdo, € visivel a centralidade dada ao saber
histérico disciplinar como principio que atravessava a perspectiva de atualizacdo de
professores. Ernesta “convidava professores de Historia” (referindo-se aos
professores do Departamento de Histéria da Unicamp) para ofertar os cursos, que
se configuravam por “aulas de historia da arte, politica, [uso de] documentos etc”.

Sobre esse aspecto, € importante ndo perder de vista que a centralidade
atribuida ao saber histérico stricto sensu como elemento norteador da atualizacao
dos professores inscrevia-se hum contexto discursivo demarcado pelo debate em

torno da formac&o do profissional de histéria, que se articulava a defesa de uma
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nova relacdo com o conhecimento historico. Os processos de transformacéo
vivenciados no ambito da pesquisa histérica brasileira, que se demarcam por uma
profunda renovacdo nas referéncias teodrico-metodoldgicas, nas tematicas de
pesquisa e na relacdo com a producdo do conhecimento historico, passam a se
integrar as demandas em torno da renovacgao do ensino de historia.

O texto de Déa Fenelon, intitulado “A formacéo do profissional de Historia e a
realidade do ensino” (FENELON, 1982) € representativo desse momento, na medida
em marca um discurso em defesa da necessaria renovacdo da formacdo dos
professores de Historia a partir de uma nova relacdo com o fazer histérico. A partir
de um diagnéstico critico dos cursos de graduacao em Histéria, Déa caminha para o
apontamento de mudancas necessarias, articulada a um projeto de formacao de
professores renovado. Nado nos deteremos aos detalhes de seu argumento, na
medida em que ja os exploramos na secdo anterior. Por ora, cabe salientar alguns
aspectos dos quais Déa chama a atencdo, como 0 necessario rompimento com
“uma maneira tradicional de conceber o conhecimento”, a qual se demarcaria, dentre
outros aspectos, pela auséncia da pratica de pesquisa nos cursos de Historia, o que
traria como consequéncias a formacgéo de profissionais “reprodutores de uma ciéncia
ja pronta e acabada” (FENELON, 1982: 11). A mudanca se daria a partir de uma
nova relagdo com o conhecimento histérico nos cursos de graduacgdo, centrada
numa pratica de investigacdo, onde o exercicio da problematizacdo da historiografia,
o0 contato direto com as fontes, a compreensdo critica do passado e o
posicionamento no presente se constituiiam como a base de uma formagéo de
professores renovada.

Nesse sentido, renovar o ensino de historia supunha repensar a formacao do
professor de histéria em outras bases que nao aquelas identificadas como
“tradicionais”. Os cursos de atualizagdo inscrevem-se, portanto, nessa légica
discursiva, dentre os quais se destacam o0s cursos de extensdo evocados por
Ernesta. Ao narrar sobre o Encontro de Professores de Historia de 1° e 2° graus,
evento que teria se realizado como desdobramento dos cursos de extenséo, Ernesta
ressalta seu protagonismo — “eu organizei um seminario” — e o ineditismo daquela
iniciativa, que teria sido “o primeiro seminario de Ensino de Historia que
organizamos” e “o primeiro do Estado de Sao Paulo”.

O evento desembocou na publicacdo de uma edi¢do tematica do Caderno

Cedes, dedicado ao ensino de historia. Intitulado, A pratica de ensino de historia
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(CADERNOS CEDES, 1984), essa edi¢do reuniu textos oriundos do Encontro de
Professores de Histéria de 1° e 2° graus, que fora realizado em 1983, sob a
organizacdo da Faculdade de Educacéo da Unicamp, o Departamento de Historia da
Unicamp e a ANPUH. No texto de apresentacdo, Ernesta reforca como objetivo
daquele encontro a articulacédo entre “1°, 2° e 3° graus” e a garantia de espacgo para
a “troca de experiéncias entre professores de 1° e 2° graus” (ZAMBONI, 1984, p. 3).
A perspectiva de integracdo entre universidade e escola marca o argumento
da coletadnea, como se Vvé no texto “Uma experiéncia de integracdo: escola de 1° e 2°
graus — universidade” (BASSANEZI, 1984). Ao relatar a experiéncia de integracao
entre a Unicamp e a escola Bardo Geraldo de Rezende a autora, Maria Silvia
Bassanezi — naquele contexto, professora da rede escolar — mobiliza um discurso

em torno da integracdo entre universidade escola, como se vé no seguinte trecho:

A ideia do presente Encontro de Professores de Historia surgiu a partir de
uma experiéncia de integracéo, entre EEPSG “Bardo Geraldo de Rezende”
e a Unicamp, realizada no primeiro semestre do presente ano, quando se
observou como foi proveitosa e rica essa integragdo para ambas as
instituicbes envolvidas. Ela também mostrou a necessidade de um
entrosamento constante e ampliado a outras escolas e universidades, para
0 estabelecimento de um circuito de discussfes, em que se refletissem os
problemas relativos ao ensino da Historia, se divulgassem experiéncias e se
levantassem diretrizes para o0 intercambio do qual se beneficiariam
mutuamente as escolas de 1°, 2° e 3° graus. (BASSANEZI, 1984, p. 7).

Os artigos apresentados dao pistas dessa relacdo entre universidade e
escola, na medida em que a coletinea se organiza por textos de autoria de
professores da rede publica escolar de Campinas e por professoras formadoras da
Unicamp, como Déa Fenelon, Dulce Maria Pompéo Leme e Ernesta Zamboni. Da
mesma forma, é possivel perceber a defesa da articulacdo entre universidade e
escola como elemento que atravessa o argumento dos artigos.

A despeito da variedade dos temas e dos recortes, prevalece como
argumento comum dos artigos — tanto aqueles dedicados aos relatos de
experiéncias’®®, quanto aqueles detidos & reflexdo teérica'™® — a defesa da pesquisa
como pratica no ensino de histdria ndo reduzida ao ensino de 3° grau, mas como

caminho tedrico-metodoldgico que permearia, inclusive, as praticas de ensino de

199 Os textos redigidos pelos professores de 1° e 2° graus marcam-se pelo relato de experiéncias

realizadas na sala de aula com alunos.
% Os textos redigidos por Ernesta Zamboni, Dulce Pompéo Leme e Déa Fenelon marcam-se por
uma reflex@o de cunho teérico-metodolégico.
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histéria de 1° e 2° graus®™. E possivel perceber o apontamento de alguns caminhos
metodoldgicos centrados na dimensdo da pesquisa articulada ao tratamento de
conteudos histéricos, como o0 uso das fontes primarias e a entrevista, onde se
recorreria as atividades de selecdo e organizacdo do material coletado; a pesquisa
de campo e o estimulo a observacao, a anotacdo e a andlise de dados.

Importa ressaltar, por ora, que Ernesta vai conformando sua reflexdo em torno
do ensino de histéria nos transitos entre universidade e escola, através do
estabelecimento de redes entre professores da rede publica de ensino de Séo Paulo
e professores universitarios. A coletdnea expressa tais redes, como se pode
observar na publicacdo de artigos de autoria de suas parceiras profissionais da
Unicamp — Déa Fenelon e Dulce Camargo'’? — e de professoras da rede publica de
ensino de Campinas. Dentre estas, destacamos sua relacdo com Maria Carolina
Galzerani e Vera Lucia Sabongi de Rossi que, naquele contexto, eram professoras
da rede estadual de ensino de Sdo Paulo. As autoras passam a integrar, naquele
momento, “um pequeno grupo de professores dos trés niveis de ensino para pensar
sobre problemas da educacéo brasileira, sobre o ensino de Histéria e sobre Historia
e Memodria” (ZAMBONI; DE ROSSI, 2003, p. 244). Este grupo, evocado por Ernesta
em sua narrativa como “grupo de estudo”, realizado “com os [seus] alunos e os
professores da rede estadual de ensino”, teria tido um papel na organizagdo do
primeiro encontro de professores, evocado nas linhas acima.

Paralelamente, Ernesta vai estabelecendo redes entre professores
formadores que, naquele contexto, se envolviam diretamente com as questdes
vinculadas ao ensino de histéria na escola, dentre os quais se destacam Elza Nadai,
Déa Fenelon e Circe Bittencourt. A organizacdo do Seminario Perspectivas de
Ensino de Histéria'” e das edicBes posteriores é emblemética de sua insercdo no

interior de um grupo de professores formadores que passa a se dedicar a

1 Optamos por mobilizar a nomenclatura do contexto relativa as etapas de ensino.

2 pga Fenelon publica o artigo, “A questdo dos Estudos Sociais” (FENELON, 1984) e Dulce Maria
Pompéo Leme publica o artigo, “Estudo de dois bairros de Campinas” (LEME, 1984).

1% O Seminario Perspectivas do Ensino de Histéria foi criado com o objetivo de aproximar a escola e
a universidade na reflexdo em torno do repensar o ensino de histéria. Ao longo do tempo, o evento
vai se fortalecendo, demarcando-se pela sua identidade com o fomento do debate acerca do ensino
de histéria a partir da perspectiva de integracédo de professores do ensino fundamental e do ensino
médio. A partir de sua segunda edi¢cdo, o evento passa a ser denominado por Perspectivas do Ensino
de Historia. Este, juntamente com o ENPEH, passam a se tornar os dois principais féruns académicos
gue congregam professores e pesquisadores do campo do ensino de histéria. Ver: Mesquita (2008).
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organizacdo de espacos de interlocucéo entre escola e universidade para discutirem
e delinearem alternativas para o ensino de historia no 1° e 2° graus.

Ao rememorar o contexto de surgimento do Seminario Perspectivas do Ensino
de Histdria, Ernesta aponta alguns aspectos que nos chamam a atencéo, sobretudo
no que tange a busca de afirmacao do ensino de histdria enquanto terreno de saber.
Ao narrar sobre a idealizagéo do evento, Ernesta aponta que:

Quem criou o Perspectivas foi a Elza Nadai. Isso porque a Ana Maria
Camargo, que da aula aqui na faculdade, tinha organizado seminario sobre
ensino, perspectivas de ensino. Teve aula de ciéncias, de biologia, enfim,
coisas assim. Ai a Elza faz de ensino.

Ressaltamos esse trecho, na medida em que ele traz em cena uma proposta
que se coloca na demarcacdo do ensino de histéria enquanto conhecimento
disciplinar. Além disso, outros atravessamentos desenham a configuracdo do
evento, como as disputas institucionais com a ANPUH. A esse respeito, Ernesta

narra que:

Eu vou retomar sé um detalhe: o Perspectivas em parte foi criado porque eu
era da ANPUH, participava como sdcia. A Elza também era. A Elza ja era
titular e a tese de titular dela estava ligada a Ensino de Histéria. Era titular.
Estava para discutir uma questdo de ensino no MEC. Eles ndo chamaram
ninguém. A Elza era sécia, eu era sGcia e outras pessoas. Chamaram uma
outra professora do Departamento de Histéria e ndo chamou ninguém da
Educagédo. Ai, n6s comecamos a fazer os nossos encontros independente
da ANPUH. A ponto da ANPUH ignorar os nossos encontros. Eu era da
diretoria da ANPUH e com o tempo parei de ir na ANPUH.

A auséncia de reconhecimento da ANPUH quanto a legitimidade de Ernesta e
Elza, explicaria, em grande medida, a ado¢cdo de uma postura independente, que
visava demarcar o ensino de histéria e legitima-lo enquanto espaco de discusséo
pertinente e necessario. A organizacdo do Seminario Perspectivas do Ensino de
Historia expressa, portanto, a intengdo de um grupo que, alijado dos espagos de
discusséo institucional até entédo representado pela ANPUH, passa a conformar um
espaco independente para a discussdo do ensino de historia na escola. Ernesta
chama a atencédo para as redes que se conformavam naguele momento, afirmando
que “a gente ndo era uma sociedade. Eramos um grupo”. Nesse grupo, emerge a
figura de Elza Nadai, que Ernesta teria conhecido anteriormente, “no Vocacional”.

O Seminario Perspectivas do Ensino de Histéria foi organizado por Elza Nadai

e realizado pela Faculdade de Educacédo da USP em 1988, contando com 0 apoio
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do Departamento de Historia da USP. Ernesta integrara a Comissao Organizadora
do evento, juntamente com as professoras do Departamento de Historia da USP,
Circe Bittencourt e Raquel Glezer; Katia Abud, naquele contexto, professora da
Unesp; Helenice Ciampi, professora da rede escolar; Anna Maria Lucchesi Carvalho,
Maria do Carmo Ferraz Tedesco e Zilda Marcia Gricoli loki*™. Tendo como publico
alvo professores de Histéria de 1° e 2° graus'’®, o Seminario expressava questdes
postas para o ensino de historia naquele momento. A marca de um discurso em
torno da necessidade de repensar o ensino de histdria na escola a partir de outras
bases tedricas, justificava a organizacdo de uma reflexao coletiva que envolvesse os
trés graus de ensino. Na sesséo de abertura do evento, Elza aponta para “a grande
necessidade de nos unirmos para encontrarmos alternativas” (Perspectivas do

Ensino de Historia, 1988, p. 21) e reforca a dimensao coletiva daquele evento:

Essa obra ndo é, entretanto, para acgbes individuais. Ela deve ser
sustentada pela acdo coletiva, na qual professores dos trés graus de
ensino, dos diversos espacgos responsaveis pela formagdo do professor,
possam, cada qual a sua maneira, dar sua contribuicdo. (PERSPECTIVAS
DO ENSINO DE HISTORIA, 1988, p. 22).

A composicao de um evento organizado a partir da relagéo entre os trés graus
de ensino se concretizara por uma programacao centrada em dimensdes analiticas
e propositivas, onde professores de 1° 2° e 3° graus se viam envolvidos. A
programacao contara com a organizagao de mesas redondas, voltadas ao Balanco
Critico do ensino de histéria; a oferta de cursos aos professores relacionados a
Histéria e Linguagens'’® e a apresentacéo de experiéncias pedagégicas realizadas
por professores de 1° e 2° graus atraves das se¢Oes de Comunicacdo. Enquanto as
mesas redondas e os cursos ficavam sob a responsabilidade dos professores de 3°
grau, os relatos de experiéncias se constituiam como espacos onde os professores
de 1° e 2° graus assumiam maior protagonismo.

A conformacédo de um grupo e de um espaco dedicado a reflexdo sobre o

ensino de histéria na escola vai se dando paulatinamente, com a continuidade de

174

Nao encontramos informacgdes sobre os vinculos institucionais das demais professoras envolvidas.
175

De acordo com os dados apresentados nos Anais do evento, 65,97% do publico era composto por
professores de 1° e 2° graus, seguido dos professores universitarios, que representava um universo
de 15,5%. (PERSPECTIVAS DO ENSINO DE HISTORIA, 1988, p. 9).

' Ernesta e Maria Carolina Galzerani ofertam um dos cursos aos professores, cujo tema era
“Linguagem literaria e ensino de Histéria: possibilidades de reconstrucdo da esfera publica na sala de
aula”.



221

outras edicbes. Sobre esse aspecto, Ernesta ressalta sua propria atuacdo na
proposicdo da realizacdo da segunda edicdo do Seminério Perspectivas do Ensino
de Historia na Faculdade de Educacdo da Unicamp, bem como a atuacédo de Elza
Nadai e de Circe Bittencourt, que também teriam assumido protagonismo no
planejamento de novas edicbes. O falecimento de Elza teria interrompido a
realizacdo daquela edi¢cdo, a qual € retomada em 1996 com a realizagdo do Il
Perspectivas do Ensino de Histdria, através da coordenacéo de Circe Bittencourt.

Ernesta evoca o crescimento daquele grupo, que “foi aumentando e
ampliando” e de “pessoas diferentes [que] foram chegando”, aludindo ao processo
de crescimento das pesquisas e dos pesquisadores e a conformacdo de uma
comunidade de pesquisadores identificados com a pesquisa em ensino de historia.
Em texto publicado alguns anos depois, intitulado, “Encontros nacionais de
pesquisadores de histdria: perspectivas” (ZAMBONI, 2005)'"’, Ernesta traz em cena
a ampliacdo das pesquisas em ensino de historia, ressaltando o “aumento
significativo de pesquisadores na area” e o cada vez mais crescente numero de
“novos trabalhos” (ZAMBONI, 2005 p. 49).

Paralelamente a esse espacgo que se estabelecia, Ernesta evoca a criacdo do
Encontro de Professores Pesquisadores de Ensino de Historia, o qual passa se
configurar como forum académico destinado a pesquisa sobre o ensino de historia.
Nesse momento, Ernesta evoca Selva, que teria sido a idealizadora do evento,

conforme relata:

Quem cria primeiro o ENPEH foi a Selva, que me propde fazer um grupo de
pesquisa. Ela me telefona e me pergunta se eu topava isso. Eu falei: “Eu
topo, Selva”. Na hora eu aceitei. Eu achei que quando foi criado estava
muito mais preocupado com pesquisa do que propriamente com uma coisa
mais dentro da sala de aula. E a gente fez. Entdo, tinha Perspectivas do
Ensino de Histéria e depois tinha Encontro Nacional de Pesquisadores em
Ensino de Histéria.

A inauguracdo do evento relaciona-se a um movimento de criacdo de um
espaco destinado a pesquisa em ensino de histdria, como o proprio titulo expressa e
como Ernesta deixa entrever em sua narrativa, ao afirmar que: “Eu achei que

quando foi criado estava muito mais preocupado com pesquisa do que propriamente

70 texto é fruto da apresentacdo na Mesa de Abertura do VI Encontro Nacional de Pesquisadores

do Ensino de Histéria, realizado no ano de 2005 na Universidade Estadual de Londrina (UEL). Cabe
ressaltar que a edicdo deste evento foi comemorativa aos dez anos de pesquisa em ensino de
historia.
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com uma coisa mais dentro da sala de aula”. Sua fala & contundente de um
movimento de crescimento e de fortalecimento de uma comunidade, que busca se
legitimar e se afirmar na relagdo com a producao de pesquisa em ensino de historia.

Paralelamente a sua inscricdo numa rede ou em “um grupo” de professores
identificados com a atuacéo e a producéo de saber vinculado ao ensino de historia,
Ernesta vai se inserindo institucionalmente em outros planos de atuagao vinculados
a formacao de professores, onde se destaca sua participacdo na coordenacao dos
Cadernos Cedes'’®, publicac&o criada em 1980 pelo Centro de Estudos Educacéo e
Sociedade e coordenada por Ernesta em meados dos anos de 1990. A criacdo dos
Cadernos esta atrelada as intencdes do grupo de idealizadores do Cedes em
promover a democratizacdo e a difusdo das questdes educacionais e do debate
politico, vivido naquele contexto, para um publico mais amplo, nédo redutivel a
academia. Nesse sentido, os Cadernos buscavam se diferenciar da Revista
Educacdo & Sociedade, veiculo de circulacdo criado em 1978 e incorporado ao
Cedes, cujo objetivo era incentivar a pesquisa académica e ampliar o debate sobre o
ensino (ROSSI; PINO, 2002).

Os Cadernos se organizavam por edicfes tematicas e tinham como publico
alvo os professores de 1° e 2° graus, constituindo-se, portanto, como instrumento de
formacédo dos professores. Em suas memorias sobre o surgimento dos Cadernos
Cedes, Ivany Rodrigues Pino — que fora professora da Faculdade de Educacao da
Unicamp, diretora do Cedes e uma das idealizadoras dos Cadernos — aponta que:
“Queriamos muito trazer reflexdes sobre teoria e pratica a partir da pratica do

1% Como se vé, a

professor e que chegasse as escolas” (PINO, 2006, p. 34)
aproximacao ao professor se coloca na relagdo com uma linguagem nao académica
— caracterizada pela Revista Educacédo & Sociedade — e referendada na pratica do
professor.

A participacdo de Ernesta na coordenacédo dos Cadernos Cedes foi marcada
pelo estimulo a edicdo de revistas tematicas dedicadas ao ensino das disciplinas

especificas, como Geografia, Matematica, Lingua Portuguesa e Literatura. Nas

18 O Centro de Educacao e Sociedade foi criado em 1979 por iniciativa de professores da Faculdade

de Educacdo da Unicamp, que se engajaram nos debates politicos e educacionais vivenciados no
periodo de abertura politica do pais. Para maiores informac¢8es sobre o CEDES, ver: ROSSI; PINO,
2002.

" Trecho de narrativa de Ivany Rodrigues Pino apresentado em artigo intitulado, “Ivany: o estudo dos
Cadernos Cedes pode ser inesgotavel” (ZAMBONI; DE ROSSI, 2006), da edicdo especial dos
Cadernos Cedes, comemorativa dos 25 anos da Revista.



223

palavras de Ernesta, “eram livros dirigidos para a formacéo do professor e para que
ele pudesse aplicar isso na sala de aula”. Como se pode observar dessas edicoes, a
perspectiva de atualizacdo do professor passava, naquele periodo, pela relacdo com
0 ensino das disciplinas especificas. Se, de um lado, esse perfil das publicacdes nos
ajuda a compreender o movimento de tendéncias tematicas dos Cadernos, por
outro, nos ajudam a compreender a intrinseca relacdo de Ernesta com o ensino.

Analisando o projeto dos Cadernos Cedes em perspectiva mais ampla, é
possivel localizar a existéncia de diferentes concepcdes de formacgéao inscritas entre
0S organizadores na revista, que se expressam em narrativas diversas acerca dos
propésitos dos Cadernos. Se, de um lado, eles sédo vistos como material de
atualizacdo das praticas dos professores em sala de aula — “livros dirigidos para a
formacdo dos professores”, “para que ele pudesse aplicar na sala de aula” — por
outro lado, nos deparamos com outras narrativas que desvelam outros sentidos
atribuidos aos Cadernos. Ressaltamos, neste caso, a narrativa de Eloisa de Mattos
Ho6fling — professora da Faculdade de Educacdo da Unicamp e uma das fundadoras
do Cedes. Ao narrar sobre a trajetéria dos Cadernos, Hoéfling expressa seu
incémodo com os sentidos atribuidos aquele material enquanto fonte de atualizagédo
do professor. Sobre isso, Eloisa aponta que:

Houve um momento em que nos incomodou um pouco o uso dos Cadernos,
um pouco diferente dos propésitos deles. Alguém o transformava num livro
texto no decorrer de um curso, por exemplo, enquanto o proposito dele era
gue fosse uma fonte a mais de pesquisa para os professores e para 0s
alunos. As publicacBes nao salvam as coisas, isso € uma coisa importante
para nés que vivemos em torno disso. As publicacdes sdo muito
importantes, mas elas ndo resolvem as grandes questbes, tais como
professores com formacdo deficiente ou com pouco acesso a material
atualizado que acabam tornando rigido o material que ndo era para ser
(HOFLING, 2006, p.62).

As disputas ou divergéncias de concepg¢ao entre os atores mais diretamente
ligados a historia da constituicdo dos Cadernos - seus idealizadores e
coordenadores — expressam nao apenas os diferentes contornos que a publicacéo
vai assumindo ao longo do tempo, como igualmente expressam diferentes
perspectivas de formagéo entre os professores envolvidos naquele projeto.

Nesse sentido, a atuagdo no plano da formacao de professores entre pares
nao se faz sem divergéncias. As tensdes também se localizam no interior do proprio

“grupo” de professores formadores em ensino de Historia, do qual Ernesta evoca.
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Nesse sentido, se é possivel localizar a identificacdo deste “grupo” através do
compartiihamento de um vocabulario comum em torno dos dilemas e dos
apontamentos postos ao ensino de historia, por outro lado, € possivel localizar
disputas nesse mesmo terreno de atuacao e de reflexao.

As divergéncias e as disputas no interior do “grupo” sdo evocadas na
narrativa de Ernesta quando ela localiza sua participagcdo no processo de
reformulacdo da Proposta Curricular de Histéria do Estado de Sao Paulo, ocorrida
entre meados da década de 1980 e inicio dos anos de 1990. Conforme sinalizamos
no Capitulo 2, sua participacdo nesse processo se oficializa a partir de sua autoria
na versdo final da Proposta Curricular de Histéria, publicada no ano de 1992, A
literatura pertinente ao tema tem localizado as tensdes envolvidas neste processo de
reformulac&o curricular no plano das disputas entre a imprensa, os professores da
rede de ensino escolar e a academia e, ainda, no plano das tensdes internas entre a
Equipe Técnica de Histéria e a Coordenadoria de Normas e Estudos Pedagdgicos
da Secretaria de Estado de Educacéo de S&o Paulo®®.

Por seu turno, ao se localizar neste processo, Ernesta evoca outro plano de
tensdes, que se situam nas disputas por legitimidade institucional entre os “grupos”
de professores formadores envolvidos na formulacdo daquela Proposta. Ernesta
situa os embates entre USP e Unicamp naquele processo, que teriam se expressado
num jogo de disputas em torno da definicdo dos membros envolvidos na assessoria
e na autoria da primeira e da segunda versdo da Proposta Curricular de Historia.
Importa ressaltar, desse processo, que as disputas por legitimidade institucional se
confundem com as disputas entre saberes legitimados. Mais do que isso, esse
processo nos convoca a olhar para a propria configuracdo do “grupo” num jogo de
identidade e de diferenca.

Neste jogo de tensbes e articulacdes entre membros de um “grupo”, Ernesta

vai conformando suas redes. Nesse processo, a narradora vai fortalecendo uma

18 conforme salientamos na sec¢do anterior, a primeira versao da Proposta Curricular de Histéria foi

publicada no ano de 1989, tendo como membros da equipe de elaboracdo professores da rede
publica de ensino e de instituicbes de ensino superior do estado de S&o Paulo. Dos professores
vinculados as instituicbes de ensino superior, ressaltamos a participagdo de Déa Ribeiro Fenelon
(PUC-SP), Marcos Silva (USP) e Pedro Paulo de Abreu Funari (UNESP-Assis). A publicacdo de uma
segunda versdo ocorre, em grande medida, em funcdo das polémicas suscitadas a partir da
ublicizacdo da primeira versao.

8L A Dissertacio de Maria do Carmo Martins traz em cena os debates e as polémicas envolvidas no
processo de reformulacéo curricular da area de Histéria, trazendo em cena os embates e disputas
entre estes atores. Ver: Martins, 2000.
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rede institucional de pesquisa no ambito da Faculdade de Educacao da Unicamp. O
“grupo de estudos”, criado no ano de 1983, passa a se configurar como l6cus a partir
do qual Ernesta vai demarcando sua producdo académica em torno do ensino de
historia. A sua institucionalizacdo em 1996, fortalece a identidade do grupo na
relacdo com a pesquisa em ensino de histéria. Neste ano, Ernesta ingressa no corpo
docente do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Unicamp e o grupo €
registrado no Diretério de Grupos de Pesquisa do CNPqg, como Grupo de Pesquisa
Memoria, Historia e Educacdo — MEMORIA.

Nesse interim, Maria Carolina Galzerani e, posteriormente Vera Lucia de
Rossi ingressam no corpo docente da Faculdade de Educacao da Unicamp e se
integram academicamente ao Grupo. Sobre esse processo de conformacdo de uma

rede de pesquisa institucionalizada, Ernesta narra que:

O Grupo Memodria foi [criado]em oitenta e dois, oitenta e trés. Em oitenta e
qguatro mais ou menos comecou a ter a formacao. O proprio MEC comegou
a fazer grupos de pesquisa. Eu quis formar um grupo de pesquisa em
Historia. Fui para cd, fui para 14, até conseguir. Acho que eu demorei um
ano, um ano e pouquinho para conseguir. Fui mexendo. Eu consegui
organizar o grupo e foi um grupo que cresceu, porque ai a Carolina ja
terminou o doutorado e participava. A Vera terminou doutorado, prestou
concurso, entrou na Unicamp e entrou no grupo. E eu tinha os meus
orientandos que eram a Carminha [Maria do Carmo Martins], o Luis
Fernando [Cerri], que esta em Ponta Grossa, o Paulo [Humberto Porto
Borges]. Entdo, eu tinha muitos alunos que estavam comigo que foram
fazendo parte do grupo.

A historia do grupo é historia de relacdes, de transitos e de estabelecimentos
de redes que se fazem entre universidade e escola. Ao longo de sua historia, tais
relacbes vao se resignificando e assumindo novos contornos. Seu processo de
institucionalizacdo enquanto grupo de pesquisa e a entrada de novos membros,
orientandos e professores, vao desenhando novas agendas e ampliando seus
referenciais em torno da pesquisa em ensino de historia na relacdo com a escola. A
institucionalizacdo do Grupo Memoria resignifica a relacdo entre a escola e a
universidade, a qual passa a se dar nos horizontes da pesquisa académica. A partir
desses horizontes, é possivel localizar o deslocamento da relagdo com o professor,
a qual se movimenta da formulacéo de saberes para a formacao do professor para o
entendimento dos saberes que atravessam sua formacéo. Ainda que nao redutiveis

a elas, as investigacOes relacionadas ao ensino de histéria na relacdo com o
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professor conformam um dos eixos que delineiam as pesquisas do Grupo, como se
pode observar nas Dissertacdes e Teses produzidas sob a orientacdo de Ernesta.

Sem a pretensdo de esgotar a totalidade das pesquisas desenvolvidas no
interior do Grupo, buscamos ressaltar aquelas produzidas a partir do contexto de
sua institucionalizacdo e que privilegiam o professor dos anos iniciais como sujeito
da investigacao. Desse universo, encontramos cinco Teses de Doutorado, a saber:
O Pensado e o Vivido no Ensino de Historia, de autoria de Silma do Carmo Nunes
(Nunes, 2001); Sob o signo da memoria: o conhecimento histérico dos professores
das séries iniciais, de autoria de Sonia Regina Miranda (MIRANDA, 2004);
Trajetorias e singularidades de professoras das séries iniciais: conhecimentos sobre
o tempo historico, de autoria de Magda Madalena Tuma (TUMA, 2005); Apropriacédo
docente dos Livros Didaticos de Historia das séries iniciais Ensino Fundamental, de
autoria de Aléxia Padua Franco (FRANCO, 2009) e As tessituras da historia
ensinada: pelos fios da experiéncia e dos saberes docentes, de autoria de Marta
Margarida Lima (LIMA, 2013). A despeito das especificidades que marcam cada
uma das pesquisas, no que se refere aos recortes e as questdes contempladas, &
possivel observar elos que as identificam no que diz respeito aos eixos tedricos e
aos fios compreensivos que contornam as pesquisas.

Em linhas gerais, é possivel afirmar que tais pesquisas marcam-se por uma
investigacdo detida aos processos de configuracdo do saber histérico escolar nas
imbricacBes com os saberes mobilizados pelo professor dos anos iniciais. E o que
faz Nunes (2001), em sua analise detida a pratica pedagégica em ensino de histéria
de professoras dos anos iniciais do estado de Minas Gerais; Miranda (2004), em
investigacdo acerca da relacdo entre as praticas de memoarias locais e os saberes
selecionados e organizados por professores dos anos iniciais em sua pratica de
ensino de histéria; Tuma (2005), em pesquisa que buscou compreender a
representacdo de tempo de professoras da 42 série dos anos iniciais; Franco (2009),
em analise detida a compreensdo da articulacdo entre os saberes historicos
veiculados pelo livro didatico e os saberes das professoras de 12 a 42 séries; e Lima
(2013), em pesquisa relacionada a relacdo entre as experiéncias formativas de
professoras das séries iniciais (de 2° 3° e 5° anos) e a produgcdo dos saberes
historicos escolares em suas praticas na sala de aula.

Seja focalizando os saberes da pratica pedagdgica mobilizados no contexto

da sala de aula, seja focalizando os saberes que fundamentam sua formacéao, tais
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pesquisas tomam o0s saberes docentes como categoria de analise nuclear para
compreender a configuracdo do saber histérico escolar. A reflexdo em torno dos
saberes constituidos e mobilizados pelos professores dos anos iniciais se faz a partir
da valorizacdo da dimenséo social dos saberes docentes num didlogo com Maurice
Tardif, Claude Lessard & Louis Lahaye (1991); Maurice Tardif (2000; 2002); Maurice
Tardif & Claude Lessard (2005); da focalizacdo das trajetorias de vida pessoal,
escolar e profissional, a partir do dialogo com Antonio Névoa (1995); e da
valorizacdo dos saberes mobilizados no contexto da pratica pedagdgica, atraveés do
dialogo de autores, como Gimeno Sacristin e o conceito de “profissionalidade”
(SACRISTAN, 1993) e Michaél Huberman e o conceito de “ciclo de vida profissional
dos professores” (HUBERMAN, 1995).

A valorizacdo dos saberes docentes ndo apenas da relevo ao sujeito
professor, algando-o a condi¢do de ator e produtor de saberes — como o faz Franco
(2009) ao trazer em cena a apropriacdo que o professor dos anos iniciais faz dos
livros didaticos em sua pratica docente na sala de aula e como evidencia Lima
(2013), ao considerar os professores como produtores dos saberes historicos que
ensinam — como traz em cena a especificidade do saber histérico escolar, o qual
passa a ser focalizado como saber constituido nos entrelagamentos com os saberes
da formacgé&o e da experiéncia do professor.

O reconhecimento da especificidade do saber historico escolar torna-se
principio tedrico e fio compreensivo que atravessa as pesquisas do Grupo Memoaria
em sua totalidade, ndo se restringindo as produgcdes académicas aqui elencadas. A
reflexdo acerca da especificidade do saber historico escolar se faz num dialogo entre
Teoria da Historia, a Didatica da Historia e a Memoria. Se, de um lado, o saber
historico escolar é reconhecido enquanto conhecimento relacionado a sua matriz de
referéncia, a Histéria; por outro, tais pesquisas sublinham sua especificidade e
diferengca em relagdo aquela matriz de conhecimento. Na composicdo dessa
reflexdo, as autoras ancoram-se na nocao de “saber escolar”, a partir de um dialogo
com autores do campo da Didatica, como Jean-Yves Chevallard (1991) André
Chervel (1990) e Forquin (1993). Na compreensdo do saber historico escolar
buscam didlogo com autores do campo da Didatica da Histéria, como Henri Moniot
(1993) e com a categoria “histéria ensinada”, mobilizada por Carmen Gabriel
(GABRIEL, 2000).
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A compreensdo acerca da especificidade do saber historico escolar se faz a
partir da valorizacdo da cultura. Na compreensé&o dos elos entre escola e cultura, as
autoras mobilizam Gimeno Sacristan na reflexdo dos elos entre curriculo e cultura
(SACRISTAN, 2000) — como faz Nunes (2001) para compreender as articulacdes
entre o curriculo do estado de Minas Gerais e as praticas pedagogicas das
professoras —; 0 conceito de “cultura escolar” de Jean Claude Forquin (FORQUIN,
1993), realcando os elementos da cultura como constituidores e parte constituinte
dos saberes histéricos escolares — como faz Miranda (2004), ao trazer em cena as
relacdes entre préaticas de memoria locais e saberes historicos escolares. Na relacao
entre escola e cultura, a memadria emerge como categoria privilegiada e a escola
passa a ser vista como espaco atravessado e constituidor de memdrias publicas
(BURKE, 2000).

Nesses atravessamentos, 0s saberes constituidos e mobilizados pelos
professores dos anos iniciais tornam-se fontes privilegiadas para a compreensao
dos saberes historicos configurados na escola. Os professores séo vistos como
sujeitos sociais, portadores de saberes oriundos de fontes diversas, dentre as quais
se destacam os multiplos espacos e processos de construgdo de memdérias, como
0os “lugares de memoria” (Nora, 1997) — tal qual mobiliza Miranda (2004) na
compreensao acerca da relagdo entre as memorias locais e 0s saberes constituidos
e mobilizados pelos professores em suas praticas pedagogicas —, a industria cultural
e os lugares de formacdo, como a familia e a escola — como focaliza Tuma (2005)
em sua reflexdo sobre as representacOes de tempo pelas professoras. Nessa
direcdo, as andlises tém buscado investigar os saberes historicos mobilizados pelos
professores dentro de um quadro de “formacédo histérica” (Risen, 2001), que se
refere a um processo de formacgéo histérica mais ampla, ancorada em praticas de
memoria vividas em diferentes espacos e relacdes sociais, ndo redutiveis a
formacéo histérica académica.

As investigacOes acima relacionadas sinalizam a centralidade que o ensino de
historia assume nas pesquisas do Grupo Memoria. Esta € uma marca que atravessa
0os percursos formativos de Ernesta, como buscamos sinalizar nas linhas acima.
Contudo, se, em suas primeiras producdes, sua reflexdo acerca do ensino de
historia ancorava-se mais fortemente a escola, a partir das producdes de pesquisa

conformadas no interior do Grupo Memoria, as investigacdes acerca da configuracéo



229

do saber historico escolar passam a se dar na relacdo entre escola, memodria e
cultura.

Em sua narrativa, Ernesta da pistas de sua relacdo com o ensino ndo apenas
ao evocar as acles realizadas, como em momentos em que reflete sobre suas
colocagdes institucionais. E o que se vé quando a narradora evoca as divergéncias
de concepcdo no seu contexto de trabalho no Departamento de Educacgédo da

Unicamp, logo quando ingressa na instituicdo. A esse respeito, Ernesta afirma que:

Ernesta: Quando eu entrei no Departamento de Metodologia eu achei que
estivesse ligado a questdo de ensino e coisas desse tipo. Mas, era um
Departamento mais voltado para questfes de cultura e tinha um grupo de
professores fortes. Um grupo forte nesse sentido: que tinha lideranca. Eles
falavam muito mal da escola: “A escola é horrorosa”, enfim. De uma certa
forma, isso dificultou um pouco a minha relacdo com o Departamento,
embora eu [tenha feito], por exemplo, o curso de extensdo, quando eu
organizei aquele curso antes. Isso tudo tivesse acontecido. Isso tudo foi
feito enquanto isso. Mas, eu ndo posso s6 falar dos outros. Eu tenho que
falar de mim. Eu acho que eu fiquei um pouco mais intimidada. Eles falavam
muito em cultura, cinema, outras questdes, diferente daquilo que eu estava
ligada.

Yara: Que é o ensino.

Ernesta: E. Que é o ensino.

Sua relacdo com o ensino é vislumbrada como parte constitutiva de sua
identidade profissional — era aquilo que ela estava “ligada”. Esta relagao se expressa
em outro momento de sua narrativa, quando Ernesta € inquirida sobre a identidade
de agenda do Grupo Memoéria. Ao narrar sobre o tema, a narradora deixa entrever
as diferencas tedricas no interior do préprio Grupo Memoria, quando, hovamente, se

afirma na relagdo com o ensino:

Yara: A memoria era a ténica do grupo?

Ernesta: Era a tbnica, porque se falava muito em meméria. Foi na época em
gue memoria chamava-se muita atengéao.

Yara: Foi o fio condutor do grupo?

Ernesta: Foi o fio condutor. Principalmente no final comecou a ser mais
memoria e cultura. A Carolina trabalhava muito bem com a cultura. Muito
bem. Ela usava como referencial teérico Benjamin. Eu conheci o Benjamin
por leituras, porque eu nao estudei o Benjamin. E a Carolina e o
Departamento de Histdria da Pds-Graduagdo eram focalizados muito no
Benjamin. Entdo, a Carolina faz muito esse dialogo. Entdo, em alguns
momentos nos tinhamos certo distanciamento. Eu estou falando de
distanciamento intelectual, porque ela ia em uma dire¢éo e eu estava indo
em outra.
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Yara: A sua tbnica era qual?

Ernesta: Era mais a questé@o do ensino. Eu ndo sei se é porque eu dei muito
tempo de aula em diferentes escolas, a minha relacdo com a escola era
mais forte. Entéo, ela tinha um carater mais pratico, de acéo. E a Carolina
tinha um perfil mais teérico.

Como se vé, Ernesta constroi uma identidade profissional vinculada ao
ensino, que se expressariam no seu fazer docente e em suas agendas de pesquisa.
Além de sua propria construgdo identitaria atrelada ao ensino, é possivel perceber o
reconhecimento entre pares quanto a sua vinculagdo com o ensino, como o faz
Selva, que teria convidado Ernesta para participar do | ENPEH, ja que queria
“alguém do ensino”, Ernesta, e “alguém da Histéria”, neste caso, Marcos Silva. O
mesmo é possivel observar na prépria narrativa de Ernesta sobre o contexto de seu
ingresso no Departamento de Educacdo da Unicamp, quando localiza a importancia
de Déa Fenelon, que teria identificado e legitimado a sua relacdo com o ensino.

Ao trazer tais narrativas, queremos salientar que a identidade profissional de
Ernesta vai se constituindo na relagdo com o ensino de histéria e com a escola,
expressando-se em suas agendas de pesquisa e nas orientacbes. Cabe ressaltar
gue tal relacdo ndo se constitui sem diferencas de ordem tedrica, como vimos em
sua narrativa acerca de sua colocacédo no Departamento de Educacéao da Unicamp e
no interior do Grupo Memoria.

No que se refere as diferencas evocadas em relacdo ao Grupo, nos chama a
atencdo outra ordem de apontamentos, que se relacionam ao proprio alargamento
do Grupo, de seus integrantes e de seus escopos analiticos. Essa relacdo se
expressa pelos processos de ressignificagdo do olhar para a escola e para o ensino
de historia na trajetéria de pesquisas ali produzidas. Como se vé, o Grupo vai se
reconfigurando a partir de referéncias abertas, que se confundem com a entrada de
novos sujeitos e a incorporacdo de suas agendas.

A incorporacdo do outro e de novos saberes se expressa como “perfil”
profissional de Ernesta, como seu modo de fazer e de ser pesquisadora, tal qual
pontua Sandra em sua narrativa. Ao narrar sobre sua experiéncia no Grupo como

orientanda de Ernesta, Sandra evoca essa imagem, apontando que:

A Ernesta nunca chegou para a gente e falou: “Tem que ser assim, assim,
assim”. Ela € muito aberta a tudo o que vem. Nao importa. Tudo o que vem,
“vamos ver o que vai dar”. Entdo, a Ernesta € uma pessoa que tem uma
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relacdo com o conhecimento muito mais — eu estou chamando isso de uma
forma antropolégica — com o didlogo interdisciplinar, ela trabalha muito mais
convidando outras pessoas para a gente pensar.

Essa imagem de “uma pessoa que tem uma relagdo com o conhecimento
aberta”, é reafirmada por Ernesta em outro contexto discursivo, quando a narradora

reflete sobre o seu modo de construir conhecimento.

Como eu sempre leio muito, essas referéncias também, eu conseguia
fundamentéa-las melhor com as leituras que eu fazia. Eu nunca fiquei fixando
assim: lia s6 educacdo. Nunca. Eu sempre tinha uma leitura mais ampla,
mais diversificada, mais abrangente.

Em outro trecho, Ernesta reafirma esta imagem de si, ao pontuar que:

Eu ndo sou uma pessoa, nunca fui, uma pessoa muito disciplinada. Sei la
se é disciplinada. “Eu vou ler isso. Eu gosto de tal autor”. Ja leio esse. Nao.
Eu ndo tenho esse procedimento. Eu vou lendo o que me interessa. Se eu
ndo gostar mais eu paro e vou pegar outro. E o fato de eu fazer isso talvez
me dé uma visdo mais ampla.

Ter uma visdo mais ampla é qualificado por Ernesta como modo de ser, que
ora se coloca como identidade genuina, ora € localizado como aprendizado, como
identidade constituida no decurso de sua formacéao profissional. Nao a toa, Ernesta
pontua a aprendizagem constituida no Vocacional, o qual teria fomentado uma
relagcdo com o conhecimento mais ampla.

Na relagdo com o outro, Ernesta vai compondo suas redes e seus saberes. A
producdo de conhecimento relacionado ao universo dos anos iniciais se insere
nessa confluéncia de relacbes sempre abertas e ressignificadas de sujeitos e
saberes que transitam no interior do Grupo e que ali se formam. A despeito das
variedades tematicas e dos recortes contemplados, é possivel localizar algumas
marcas das producdes relacionadas ao ensino de histéria nos anos iniciais que
emergem do Grupo. Elas se fazem no escopo analitico da reflexdo acerca da
configuragdo do ensino de histéria nos anos iniciais, tomando como sujeitos
privilegiados o sujeito professor dos anos iniciais e a crianca. Neste sentido, é
possivel identificar que a reflexdo sobre o ensino de histéria nos anos iniciais no
interior do Grupo e de suas redes inscreve-se na relacdo entre ensino, memoéria e

cultura.
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O projeto de pesquisa mais recente coordenado por Ernesta e desenvolvido
no interior do Grupo, expressa essa dindmica. Estamos nos referindo ao “Projeto
Peabiru — Ensino de Histéria e Cultura Contemporanea” ¥, um projeto
interinstitucional que congrega uma rede de pesquisadores, muitos dos quais
tiveram suas trajetérias formativas inscritas no Grupo Memoria e que, no contexto de
desenvolvimento deste projeto, jA& se encontravam vinculados a outras instituicdes
académicas na condicdo de professores formadores e pesquisadores em ensino de
historia'®®. Em linhas gerais, o Projeto Peabiru se desenha como uma pesquisa
interinstitucional detida a reflexdo sobre a relagdo entre o ensino de histéria e a
cultura contemporanea e seus atravessamentos nos processos formativos de jovens
e criancas. Tendo como objetivo compreender a dinamica envolvida nos processos
de constituicdo dos saberes docentes na contemporaneidade, tal pesquisa buscou
analisar em que medida os projetos dos professores de Historia, os livros didaticos e
as politicas publicas de educacao se aproximariam ou se distanciariam das multiplas
faces que compdem, na contemporaneidade, o universo cultural infanto-juvenil
(ZAMBONI; DIAS, 2014, p. 8). As pesquisas inseridas nesse projeto recaem sobre o
contexto escolar e se configuram na interface entre ensino e cultura,
especificamente, entre ensino de historia e cultura contemporanea.

Como resultado dessa pesquisa, destacamos algumas producbes que se
relacionam com o universo dos anos iniciais. Dentre elas citamos o artigo
“Ressignificacdes contemporaneas: um estudo exploratério sobre as relacdes da
infancia e a midia”, de Magda Tuma (TUMA, 2014) e “As lentes captam o que o0
coracdo sente: investigando e aprendendo sobre o patriménio histérico da cidade de
Londrina”, de Sandra Regina Ferreira de Oliveira e Silvana Muniz Guedes
(OLIVEIRA; GUEDES, 2014).

82 0 Projeto Peabiru foi realizado em suas fases. Na primeira delas, desenvolvido entre os anos de

2008 e 2011, participaram como integrantes pesquisadores do campo do ensino de histéria, ex-
orientandos de Ernesta e membros do Grupo Memdéria. Na segunda fase, desenvolvida entre os anos
de 2011 e 2013, a rede de pesquisadores se amplia com a participagdo de pesquisadores e
instituicbes de pesquisa em ensino de histéria brasileiras e argentinas. A partir da segunda edigédo, a
pesquisa passa a se vincular aos Grupos de Pesquisa coordenados por seus integrantes em suas
instituicbes de origem. Dentre os Grupos participantes encontram-se: Grupo Memoéria (UNICAMP),
NEPGH (UFU), Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa em Ensino de Histéria (FE/UFSC); Laboratério de
Ensino de Histéria (UEL), Grupo Histéria Ensinada, Meméria e Saberes Escolares (UFJF) e
Universidade de Buenos Aires, Argentina, através da participacdo da professora Maria de Fatima
Sabino Dias.

'8 Dos ex-orientandos vinculados ao Projeto Peabiru, encontram-se: Sonia Miranda (UFJF), Magda
Tuma (UEL), Sandra Oliveira (UEL) e Aléxia Padua (UFU).
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O artigo de autoria de Magda Tuma (2014) integra as investigacbes
realizadas no ambito do projeto de pesquisa desenvolvido entre o Departamento de
Historia e de Educacdo da UEL, intitulado, “Ensino de Histéria e Cultura
Contemporanea: relacbes com o saber e perspectivas didaticas”, o qual se liga ao
interinstitucional Projeto Peabiru. Inserido nas agendas de pesquisa de Magda Tuma
e nas especificidades locais, tal projeto tem por objetivo compreender as relagdes
que alunos e professores dos anos iniciais da cidade de Londrina estabelecem com
os diferentes artefatos da cultura contemporanea e suas repercussdes para 0O
conhecimento historico e formagéo da consciéncia historica.

Neste artigo, Tuma aponta para alguns resultados da pesquisa realizada com
criancas do 5° ano de escolas de Londrina. Suas reflexdes se posicionam na
interface entre a cultura da infancia, midia contemporanea e cultura escolar. Dentre
0s apontamentos situados a partir da pesquisa exploratéria acerca da relacdo da
crianga com as midias contemporaneas, Tuma aponta para o redimensionamento
das relacbes cotidianas e das relacbes temporais, que se demarcariam pelo
reordenamento das relacdes temporais, onde o presente assumiria forte sentido de
orientacao, o futuro se colocaria num terreno de imprevisibilidade e o passado se
posicionaria como instancia desqualificada perante as aceleragfes temporais.

Ja o artigo de Sandra de Oliveira e de Silvana Guedes se insere em sua
agenda de pesquisa e em suas acOes institucionais realizadas no ambito do
Laboratério dos Anos Iniciais e do Laboratorio do Ensino de Historia da UEL, que se
dao no campo do ensino e da aprendizagem em histdria na escola nos anos iniciais.
O artigo é fruto de um dos resultados das ac¢des desenvolvidas no @mbito do Projeto
Peabiru. Neste artigo, as autoras tratam de pesquisa voltada ao ensino de histéria a
partir da mobilizacdo de fontes historicas pelas criancas, tendo a cidade como
cenario privilegiado. No conjunto das reflexdes, as autoras chamam a atencao para
a importancia do ensino de histéria nos anos iniciais no desenvolvimento do
pensamento historico da crianca. Para tanto, partem da aposta tedrica quanto ao
trabalho com as fontes em sua dimensao investigativa, como forma de provocar na
crianca a percepcdo das mudancas, das transformacdes e das temporalidades.
Nessa perspectiva, a cidade se coloca como importante espago de aprendizagem,
na medida em que, ao permitir & criancga transitar entre as memoarias daquele lugar,

contribuiria para a construcdo de um pensamento adensado sobre a sua historia.
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Os dois artigos evocados acima nos dao pistas dos processos de
ressignificacdo dos saberes do Grupo e, sobretudo, da trajetoria de Ernesta. De um
lado, expressam linhas de continuidade com tematicas e enfoques privilegiados pelo
Grupo Memoria, onde a tbnica ao processo de ensino e aprendizagem em historia
nos seus atravessamentos com a memoria e com a temporalidade (conforme
exploraremos nas linhas abaixo) se apresentam. De outro expressam o0
redimensionamento do enfoque do Grupo, que passa a situar o ensino de histéria na
relacdo com a cultura contemporanea. Além disso, 0s artigos expressam o
redimensionamento dos saberes produzidos e mobilizados por Ernesta ao longo de
sua trajetdria, 0s quais passam a se colocar na relagdo com o outro, neste caso,
suas ex-orientandas, que passam a constituir seus proprios repertérios em um
didlogo ressignificado com os saberes constituidos e mobilizados durante os seus
processos formativos no Grupo Memdéria. A partir de seus lugares epistémicos e
institucionais na pesquisa e na formacdo de professores em ensino de historia,
passam a reconfigurar suas agendas, que parecem se desenhar numa relacao
aberta com os multiplos saberes que atravessaram sua formacao, dentre os quais se
destacam aqueles constituidos no interior do Grupo Meméria.

Ernesta mantém suas redes de pesquisa com o Grupo Memodria a partir de
relagbes de parceria de pesquisas com seus pares, como expressa 0 Projeto
Peabiru. Ernesta passa, ainda, a integrar projetos de pesquisa institucionais
coordenados por seus ex-orientandos, como se vé no projeto “Historias de sucesso
pedagdgico: outros olhares para o ensino e aprendizagem da historia na escola”,
vinculado ao Grupo de Pesquisa Historia e Ensino de Historia (UEL) e coordenado
por Sandra de Oliveira. Ernesta também se integra a essa rede, através da
participacdo como membro de bancas de defesa de Mestrado e de Doutorado de
seus novos parceiros de pesquisa'®®. Ressaltamos, ainda, suas parcerias em

publicacées coletivas, como artigos e capitulos de livros*®.

'8 Ernesta se integra como membro de bancas de defesa de Mestrado de orientandos de Sandra,

destacando-se sua participacdo na defesa das pesquisas intituladas, O programa de desenvolvimento
educacional (PDE-PR): um estudo sobre transformacdes e permanéncias na formacdo de
professores (SANTOS, 2011) e Quando a gente recebe uma carta do Estado dizendo que chegou a
hora: memodrias e trajetérias de uma professora aposentada (SOUZA, 2014). Participa, ainda, de
bancas de defesa de Mestrado de pesquisas orientadas por Sonia Miranda, destacando-se as
pesquisas intituladas, Na roda da Historia, sujeitos, memorias e saberes: professores de Histéria em
S8o Jodo Del Rei, um estudo de caso (COELHO, 2007) e Olhares sobre o brasileiro: o jovem, a
inddstria cultural e os sentidos de nacionalidade (FREITAS, 2011). Localizamos, ainda, a participacéo
de ex-orientandos de Ernesta como membros de banca de defesa de Tese de Doutorado realizados
sob sua supervisdo. Dentre elas, encontramos a participacdo de Sonia Miranda na banca de defesa
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De tudo o que foi explorado nessa sec¢ao, queremos chamar a atencao para
as dindmicas envolvidas na construcao de saberes ao longo da trajetoria de Ernesta,
demarcando algumas linhas que vao se consolidando e se ressignificando no
decurso de seu desenvolvimento profissional. Dessas dinamicas, nos chamam
atencdo os processos de ressignificacdo de seus saberes, que, ancorados na
escola, no ensino de histéria e na relagdo com o professor, vdo assumindo novos
contornos. Em didlogo com o desenvolvimento das tematicas do campo da
educacdo e do ensino de historia; através da incorporacdo de novas referéncias,
advindas das agendas de pesquisa dos membros do Grupo Memdria, novas
perspectivas teoricas vao se descortinando. Nessa relacdo ressignificada e aberta, é
possivel observar a constituicdo de uma rede de pesquisadores dedicados ao tema
do ensino de historia nos anos iniciais. Nesse sentido, pensar a relacdo de Ernesta
com o ensino de histéria para 0s anos iniciais € pensar a partir de sua relacdo com
0s quadros de pesquisadores que forma e que passam a se dedicar a pesquisa em
ensino de histéria nos anos iniciais sob os horizontes tedricos do Grupo Memoaria.

Nessa dinamica de producdo e de ressignificacdo de saberes, buscamos
localizar o lugar atribuido ao professor em suas produ¢des e nas producdes do
Grupo. Um lugar que o coloca na centralidade e que o desloca ao longo de sua
trajetoria profissional. Posicionado inicialmente como sujeito de interlocucdo
privilegiado e vislumbrado a partir de uma perspectiva de saber ancorada na
concepcao de atualizacdo, o professor de histdria passa a se colocar,
paulatinamente, como sujeito portador de saberes.

Na préxima secdo, buscaremos explorar as relacbes de Ernesta com a

producado de saberes vinculados ao ensino de histdria na relacdo com a crianca.

de Doutorado de Sandra, intitulada, Educagéo historica e a sala de aula: o processo de aprendizagem
em alunos das séries iniciais do ensino fundamental (OLIVEIRA, 2006) e a participacdo de Magda
Tuma na banca de defesa da pesquisa intitulada O Tempo Histérico na Pesquisa sobre ensino de
histéria - Um balanco historiografico (TURINI, 2006), também orientada por Ernesta.

185 A participacdo de seus ex-orientandos em obras coletivas organizadas por Ernesta pode ser
encontrada no livro Peabiru — um caminho, muitas trilhas: ensino de histéria e cultura contemporanea
(ZAMBONI; DIAS; FINOCCHIO, 2014) e na mais recente obra, Memdrias, sensibilidades e saberes
(ZAMBONI; GALZERANI; PACEVITCH, 2015). Ernesta participa, ainda, de publicacdes em co-autoria
com Sandra de Oliveira, “A crianca em diferentes cenarios: os aspectos socioculturais e sua
influéncia na narrativa da historia” (ZAMBONI; OLIVEIRA, 2008), com Sonia Miranda, “O saber
histérico escolar e a tarefa educativa na contemporaneidade” (ZAMBONI; OLIVEIRA, 2013) e com
Aléxia Padua, “A apropriacdo docente dos livros didaticos de histéria: entre prescricdes curriculares,
saberes e praticas docentes” (ZAMBONI; FRANCO, 2013).
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4.2.2 O desenho de uma metodologia do ensino de histdria para a crianca na
movimentagdo entre saberes

Eu fui para a sala de aula. Sentava em um banco. Eu estava querendo
entender como ela dava aula, como ela explicava, o que ela fazia, qual era
a reacdo das criancas. Entdo, eu fiquei observando o processo de
aprendizagem infantil, como eram as aulas, como as criangas interagiam,
que exemplo a professora dava. (...) Eu acho que foi desse procedimento
que eu fui aprendendo, observando como a crianca aprende, como a
crianca ndo aprende, enfim, todos esses cuidados, as dificuldades que a
crianca tinha, as vezes na forma de o professor falar, dizer.

A narrativa que abre esta secdo traz novamente em cena as reminiscéncias
de Ernesta sobre sua experiéncia vivida no Colégio Sdo Domingos. Este trecho, em
especial, nos chama a atencdo, na medida em que nos remete ao cenario do qual
Ernesta localiza sua aproximacao ao universo de ensino e aprendizagem em historia
pela crianca. Universo até entdo “muito distante” de si, como Ernesta evoca em sua
narrativa, tal experiéncia modifica sua relacdo com o saber. Neste cenario, em que
se coloca como observadora — “eu sentava num banco” — e como aprendiz — “eu
estava querendo entender” —, Ernesta teria iniciado sua aproximagao a crianga e ao
seu processo de aprendizagem: “Eu acho que foi desse procedimento que eu fui
aprendendo, observando como a crianga aprende, como a crianga ndo aprende”.

A relacdo com o ensino e a aprendizagem da crianga, iniciada no Colégio Séo
Domingos, passa a compor as bases de seus saberes profissionais no campo da
formacéao de professores em Historia e em Pedagogia. Deste lugar profissional, onde
0 sujeito professor torna-se seu interlocutor privilegiado, Ernesta reafirma seus
vinculos com a producéo de saberes no terreno do ensino e da aprendizagem em
historia pela crianca. A relagdo com o ensino e a aprendizagem em historia pela
crianca se faz na interface com multiplos saberes, sujeitos e instituicées. No decurso
de sua trajetoria, sua producgéo vai assumindo diferentes contornos e configuracdes,
como buscaremos explorar nas linhas que se seguem.

Em sua narrativa, é possivel perceber que sua identificacdo com a producao
de conhecimento historico escolar para a crianca se faz na intima relacdo com os
conceitos e em estreita relacdo com sua pratica docente no Colégio Vocacional e no
Colégio Sdo Domingos. Ao localizar seu trabalho docente na formacédo de
professores em Pedagogia, Ernesta se posiciona como professora-pesquisadora
gue teria “[escrito] muito sobre os conceitos basicos [relacionados] a Histéria e

Geografia”. Em sua narrativa, Ernesta localiza sua relagdo com a formulacdo de
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conceitos como experiéncia originaria de sua atividade docente na escola. E no S&o
Domingos, “sob a influéncia do Vocacional”, que teria desenvolvido uma reflexao
sobre “aqueles conceitos basicos que achava importantes de serem trabalhados em
sala de aula”.

Ao evocar este “trabalho”, realizado “quando estava no Sao Domingos”,
Ernesta deixa entrever se tratar de uma atividade de elaboragdo de conceitos, como

podemos observar no seguinte trecho:

Eu fui analisando conceito por conceito. Que tipo de analise eu fiz? O que
encerrava a nogcao de tempo? Cronologia, século, dia, passado, presente,
permanéncia. Sdo categorias que entram em um contexto de tempo. E eu
chamei um conceito tempo e eu dei um nome a essas coisas que eu estou
falando, de categorias. Quer dizer, era um conjunto de categorias que
formava um conceito.

A expressdo mobilizada por Ernesta para se referir a este trabalho — “analise”
— e a formulacdo das nocdes “conceito” e “categorias” nos da pistas de uma
atividade de producdo de saber realizado no terreno da experiéncia pedagdgica na
escola. Chamam-nos a atencao, ainda, os “conceitos” e “categorias” elencados por
Ernesta, os quais se centram na nocéo de “tempo”. Conforme buscaremos explorar
nas linhas a frente, o “tempo” torna-se conceito nuclear em suas producdes e seus
sentidos se ressignificam ao longo de sua trajetoria profissional académica.

Em sua narrativa, € possivel localizar algumas pistas sobre as referéncias que
teriam delineado suas reflexdes sobre os conceitos. Além da “influéncia do
Vocacional”, Ernesta evoca, ainda, a Psicologia da Aprendizagem como referéncia
em suas formulagbes acerca dos conceitos, realizadas no Colégio Sdo Domingos.
Se, como salientamos nas linhas acima, Ernesta localiza seus vinculos com o ensino
a partir de sua experiéncia pedagoégica no Colégio Sdo Domingos, ao ingressar na
Unicamp tais vinculos se reafirmam e se ressignificam. Ainda que, na narrativa,
Ernesta ndo aprofunde sua reflexdo sobre esses vinculos, é possivel depreender um
dialogo com as influéncias tecidas no contexto de atuagéo profissional na escola em
suas primeiras producbes desenhadas ja no contexto em que ingressa como
formadora de professores no Departamento de Educacéo da Unicamp.

Ao focalizarmos esse momento de sua vida profissional — ndo mais vinculado
a docéncia na escola, mas a docéncia para a formacéo do professor — € possivel

localizar os conceitos num quadro de reflexdo e de investimento intelectual mais
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amplo. Queremos dizer com isso que, ao evocar sua trajetoria enquanto formadora
de professores e enquanto pesquisadora do campo do ensino de historia, os
conceitos passam a se localizar como parte integrante de uma reflexdo mais
abrangente, relacionada ao seu investimento tedrico e pratico no desenho de uma
metodologia do ensino de histdria para a crianca.

Para compreender a relagéo de Ernesta com o desenho de uma metodologia
do ensino de historia para a crianga, € importante situar o contexto institucional do
gual a narradora se insere, bem como as redes construidas na Faculdade de
Educacdo da Unicamp. Ao narrar sobre seu ingresso na Unicamp, Ernesta evoca
Newton Balzan, que fora seu “coordenador do Vocacional”. Além de uma relacéo de
trabalho localizada naquele contexto profissional, Balzan também teria tido uma
importancia em seu ingresso na Unicamp. Naquela ocasido, ja na condicdo de
“professor da Unicamp”, Balzan teria dito a Ernesta sobre a existéncia de uma “vaga
para professor na area de licenciatura, na Pedagogia” e teria a inquirido sobre seu
interesse em “se candidatar” aquela vaga. Ernesta teria, entdo, se candidatado e
ingressado no quadro docente da Faculdade de Educacdo em 1982.

Ernesta ingressa no Departamento de Metodologia de Ensino e, logo ja se
depara com dissonancias que atravessam as relagdes de trabalho e que dizem
respeito a sua identificagdo com o ensino, conforme sinalizamos nas linhas acima. A
esse respeito cabe reproduzir novamente o trecho em que Ernesta se situa nessa

nova relacéo de trabalho:

Ernesta: Quando eu entrei no Departamento de Metodologia eu achei que
estivesse ligado a questdo de ensino e coisas desse tipo. Mas era um
Departamento mais voltado para questBes de cultura (...). Eles falavam
muito em cultura, cinema, outras questdes, diferente daquilo que eu estava
ligada.

Yara: Que era o Ensino.

Ernesta: E. O Ensino. Entdo eu acho que me relacionei bem com o grupo
todo. Mas, eu acho que, em termos de troca, ndo foi suficiente.

O primeiro aspecto que nos chama a atencédo tem a ver com a identificacao
de Ernesta com 0 ensino, 0 que nos ajuda a situar sua relagdo com o desenho de
uma metodologia de ensino para a crianca. O segundo aspecto tem a ver com as
diferencas de perspectivas de formacdo postas em jogo no Departamento de

Metodologia de Ensino, diferencas estas que impactam nas relacdes de trabalho ali
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constituidas. A despeito das dificuldades de “troca” com o grupo, Ernesta aponta
para as redes construidas naquele mesmo espaco de atuacao profissional. Dentre
as parcerias construidas, além de Balzan, Ernesta evoca a figura de Dulce Maria
Pompéo Camargo, naquele contexto, professora do Departamento de Metodologia
de Ensino. Ao evocar sua relagdo com Dulce, Ernesta deixa entrever uma estreita
relacdo profissional e pessoal, que vai além de uma parceria académica tal qual
sinalizado no Lattes. Dulce € rememorada por Ernesta a partir de fortes vinculos de
parceria de trabalho — “eu aprendi muito com ela e acho que ela também aprendeu
comigo” — e de fortes e perenes vinculos de amizade — “nés combinamos muito,
muito bem” e “até hoje nés somos amigas”.

Mais do que a identificacdo pessoal, as relacdes de parceria entre Ernesta,
Balzan e Dulce podem ser vislumbradas pelas suas identificacbes com a
metodologia de ensino. Conforme sinalizamos anteriormente, naquele contexto,
Balzan e Dulce eram formadores de professores do curso de Pedagogia e atuavam
em disciplinas vinculadas a Didatica Geral e Metodologia de Ensino de Estudos
Sociais, respectivamente®®®.

Queremos chamar a atencao para o significado da movimentacéo de Ernesta
naquele cenario institucional, ressaltando as dimensdes de saber que envolvem
seus transitos institucionais. Nesse sentido, é possivel afirmar que Ernesta vai se
movimentando institucionalmente a partir de relagdes de identidade e diferenca entre
saberes, as quais se expressam nas relacées de aproximacao e de distanciamento
com seus parceiros institucionais. Nessa dinamica, atravessada por rela¢cdes entre
saberes e por relacdes pessoais, Ernesta vai construindo seus vinculos com o
ensino.

E possivel localizar algumas pistas sobre os primeiros desenhos de sua
reflexdo em torno do ensino a partir de suas producdes publicadas naquele contexto.
A esse respeito, nos chama a atencao a obra coletiva, O ensino de Estudos Sociais
no primeiro grau, publicada no ano de 1986 por Ernesta, Balzan, Dulce e Eloisa
Ho6fling. O livro nos chama a atencao por apresentar o desenho de uma metodologia

de ensino para as séries iniciais. A obra se inscreve em um contexto curricular de

% Sobre a 4area de atuacdo  profissional de Newton Balzan, consultar:
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4788891T9. Capturado em: 08/03/2017.
Sobre a area de atuacao de Dulce Camargo, ver:
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4792676D3. Capturado em: 08/03/2017.
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vigéncia dos Estudos Sociais nas séries iniciais do 1° grau estado de Sdo Paulo®’,

como, também, em um contexto académico demarcado pela forte critica aos
Estudos Sociais implementado a partir de 1971, como ja sinalizamos na secao
anterior.

Escrita para professores e futuros professores das séries iniciais que atuavam
ou iriam atuar com os Estudos Sociais, 0 argumento da obra caminha entre a critica
aos Estudos Sociais vigentes e o apontamento de uma nova proposta para esta
disciplina. A obra se insere, portanto, neste quadro de confronto entre saberes,
inscrevendo-se nessa disputa a partir do delineamento de um novo saber. As se¢bes
apresentadas no livro — “O que ndo devem ser Estudos Sociais” e “O que
entendemos por Estudos Sociais” — expressam bem uma construcdo discursiva
demarcada por essa relacdo de critica e de apontamentos de novas perspectivas
para os Estudos Sociais.

Interessante observar o lugar que os Estudos Sociais vigente assume nas
linhas discursivas que permeiam o argumento dos autores. Este passa a ser
compreendido como “o lado pobre de Estudos Sociais” (ZAMBONI et al, 1986, p.
11), situado na distancia entre os Estudos Sociais anterior, desenvolvido “nos
Colégios Vocacionais” (ZAMBONI et al, p. 3) e os Estudos Sociais que se projeta
como proposta enriquecedora desenhada pelos autores na obra. Na construcéo
discursiva de uma nova proposta de Estudos Sociais, localizamos uma tensdo entre
aquilo que se busca negar e aquilo que se busca afirmar como Estudos Sociais.

Na formulacé@o da critica aos Estudos Sociais vigente e no apontamento de
novas perspectivas para a disciplina, é possivel perceber a construgcdo de um
argumento afinado com o vocabulario académico critico aos Estudos Sociais, que se
expressam, nesta obra, pela critica a descaracterizacédo dos conteudos de Historia e
Geografia (ZAMBONI et al, 1986, p. 3). Essa critica reaparece em diversos
momentos da obra. A “descaracteriza¢do” ora € identificada como “fusdo”, ora como
“somatoria”, ora como “diluicdo” das disciplinas. A perda da “autonomia” e das
caracteristicas de “campos de estudos diferentes” se coloca como um dos

problemas evidenciados com a “fuséo” das disciplinas.

187 A introducao dos Estudos Sociais como disciplina nos curriculos escolares de So Paulo ocorre a

partir da Lei 5.692/71. A disciplina perdura nos curriculos escolares de 72 e 82 séries até 0 ano de
1977 e permanece nos curriculos escolares de 5% e 62 séries até 1981, quando Histéria e Geografia
séo retomadas como disciplinas autbnomas (FONSECA, 1993, p.76).
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No bojo das criticas a perspectiva de fusdo inscrita na organizacdo e na
estrutura da disciplina, outro conjunto de apontamentos se apresenta, dentre 0s
quais se destacam: a critica a abordagem estanque e fragmentada entre os campos
de estudo e dos aspectos da realidade; a superficialidade no tratamento dos
aspectos histéricos e geograficos; o desconhecimento do processo histérico e da
dindmica dos fatos; a auséncia de tratamento dos aspectos em sua globalidade e a
auséncia de contradicdo (ZAMBONI et al, 1986, p.6-11).

A partir das criticas tecidas aos Estudos Sociais vigente, os autores
constréem uma nova proposta, ancorada nesse mesmo modelo curricular. O trecho

a seguir € elucidativo dessa relagéo:

Ao mesmo tempo que alertamos para o “lado pobre” de Estudos Sociais,
apontando as limitacdes de certas colocacdes, desenvolvemos mais e
insistimos nas possibilidades de enriquecimento oferecidas por esta area de

estudo” (ZAMBONI et al, 1986, p. 11).

A aposta nos Estudos Sociais se apresenta na se¢ao “O que entendemos por
Estudos Sociais” e na secdo “Relatos de Experiéncia”. A leitura das duas sec¢fes nos
dao pistas daquilo que seria os Estudos Sociais. O primeiro aspecto que chama a
atencao tem a ver com a mudanca de significado aos Estudos Sociais, que passa a
ser vislumbrado como “area de estudo”. A mudanca de denominacdo implica em
mudanc¢a de olhar para 0os componentes curriculares que os integram, 0S quais
passam a serem vislumbrados em sua complexidade e a partir de suas
caracteristicas proprias. Nesse sentido, 0os autores caminham para um argumento
oposto a ideia de “fusdo” das disciplinas, marcando-se pela defesa de sua
integracdo. Os “conteddos” privilegiados para os Estudos Sociais nas séries iniciais
girariam em torno das “nocbes” de tempo, espaco e relacdes sociais, cujas
abordagens deveriam ser tratadas de forma articulada e integrada.

A integragdo € parte constitutiva da proposta e situa-se como nuclear nao so
no que tange a relacdo entre os conteudos e as nogdes, como se coloca como
principio orientador dos processos de ensino e aprendizagem. Partindo do principio
de que o papel dos Estudos Sociais atrela-se a formacao de atitudes nos alunos
diante da realidade, espera-se que aquela area de estudos se estabeleca em
relacdo dindmica com a realidade vivida pelo aluno e que, a partir dela, possa
ampliar sua percepcédo espaco-temporal (ZAMBONI et al, 1986, p. 15). Como se V&,
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as nocdes de espaco e tempo tornam-se nucleares nos Estudos Sociais nas séries
iniciais. A mobilizacdo das no¢des como “antes e depois”, “presente e passado” sdo
vislumbradas como estruturantes para a ampliacdo da percepcao espaco-temporal
da crianca, o que, em Ultima instancia, levaria a compreensdo do seu contexto
familiar e do contexto social que a rodeia de forma mais ampla, para além do seu
presente.

Nessa proposta, 0s processos de ensino-aprendizagem assumem
centralidade, ressaltando-se o0 destagque ao aluno enquanto “sujeito ativo” do
processo de construgdo de conhecimento e o professor como “facilitador da
aprendizagem”. E possivel observar o desenho de uma metodologia de ensino, na
gual o aluno se posiciona como participante de suas proprias experiéncias de
aprendizagem (ZAMBONI et al, 1986, p. 12). A centralidade atribuida ao aluno se
apresenta a partir do destaque ao papel da disciplina no desenvolvimento de
habilidades. Dentre elas, os autores chamam a atencdo para as habilidades
cognitivas, que se relacionam a elaboracéo intelectual das atividades a partir de
operacbes mentais. A abordagem do conteudo a partir de situacdes-problema
ancorados em sua realidade vivida e o estimulo a iniciacdo a pesquisa (observacao,
coleta e categorizacdo) configuram caminhos metodologicos favoraveis ao
desenvolvimento das habilidades cognitivas. No que tange ao exercicio da pesquisa,
em alguns momentos, é possivel observar os apontamentos de uma metodologia de
ensino centrada na relacdo com o saber historico stricto sensu, como se vé no
trecho em que o0s autores apontam para 0 manuseio de documentos com o0s alunos
(fotografias, registros de nascimento, memaria oral) como um exercicio de iniciacao
a pratica do historiador nas séries iniciais (ZAMBONI et al, 1986, p.24).
Paralelamente ao desenvolvimento das habilidades cognitivas, os autores
preconizam o desenvolvimento de habilidades sociais e afetivas, destacando-se,
dentre elas, a socializac&o, o trabalho com o egocentrismo e o trabalho em grupo.

Ao observarmos as linhas discursivas que marcam o argumento dos autores
em torno dos Estudos Sociais negado e dos Estudos Sociais pretendido, nos chama
a atencédo o didlogo que estabelecem com uma matriz de pensamento pedagdgico
que inspirou a criacdo dos Estudos Sociais no Brasil'®. A valorizagéo ao processo

de ensino e aprendizagem; a ténica ao aluno como sujeito ativo na construcao de

1% Sobre 0 tema ver: FONSECA (1993) e FERNANDES (2008).
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seu conhecimento e a valorizacdo da pesquisa em sala de aula s&o algumas das
marcas discursivas que atravessam os fundamentos dos Estudos Sociais e que se
reatualizam nas producdes de Ernesta. Queremos dizer com iSso que a construcao
de uma metodologia de ensino para as séries iniciais, nesse momento, se ancora
num didlogo com um vocabulario demarcado pelos horizontes teoricos e
metodoldgicos inscritos na perspectiva dos Estudos Sociais. Algumas das
indicacbes apresentadas no livro nos dao pistas de multiplos atravessamentos,
dentre as quais destacamos a referéncia a proposta dos Estudos Sociais vigentes
nos Colégios Vocacionais'®. A esse respeito, cabe ressaltar o lugar social dos
autores da obra, em particular Ernesta e Balzan, cujas trajetérias estiveram
atravessadas pela experiéncia profissional nos Colégios Vocacionais.

Como salientamos no capitulo anterior, o0 Vocacional torna-se lugar formativo
na narrativa de Ernesta e volta a ser evocado pela narradora como lugar de
referéncia na construcdo de seus saberes. Em diadlogo acerca de suas referéncias,

podemos perceber essa vinculagdo, como se vé no seguinte trecho:

Yara: A senhora considera que essa tradicdo dos Estudos Sociais do
Vocacional marca as suas primeiras producdes?

Ernesta: Marca, porque ndo € os Estudos Sociais que existia com a
ditadura, porque a ditadura era quase uma escola sem partido. Aquela
colocacao de Estudos Sociais é politica. Anula com Histéria, anula com
Geografia, com a questdo da identidade, enfim, fica vazio. Organizacédo
social politica para quem? Para a ditadura, ndo para uma questdo mais
social. Marcou sim. Foi muito importante.

O trecho acima nos chama a atencdo ndo apenas pela pontuagdo dos
“Estudos Sociais do Vocacional” em suas producdes, como pela demarcacdo da
diferenca em relacdo aos “Estudos Sociais que existia com a ditadura”.
Resguardadas as distancias temporais entre a obra — O ensino de Estudos Sociais,
publicado em meados da década de 1980 — e a narrativa acima, € interessante
perceber a continuidade no que se refere a demarcacéo da distancia em relacdo aos
Estudos Sociais do contexto ditatorial, bem como a sua ressignificacdo na
atualidade, o qual passa a ser identificado com o Movimento Escola Sem Partido.

A esse respeito, cabe salientar que o discurso critico de associacdo dos

Estudos Sociais pés-reforma de 1971 a Ditadura Militar demarcou ndo apenas o

% Sobre os fundamentos que atravessaram as propostas dos Estudos Sociais nos Colégios

Vocacionais, ver: CHIOZZINI (2010).
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vocabulario de Ernesta, como o vocabulario dos debates e das producdes a favor de
sua extingdo nos curriculos escolares. Nesse contexto discursivo destacam-se as
nascentes producées em torno da historia do ensino de historia, as quais fortalecem
academicamente tal argumento. Das produc¢des, salientamos a dissertacdo de Circe
Bittencourt, Patria, Civilizacdo e Trabalho: Ensino de Historia nas Escolas Paulistas
(1917-1939) (BITTENCOURT, 1990)'°, uma obra que se torna referéncia nas
pesquisas voltadas para a composi¢do da historia do ensino de historia. Pesquisas
mais recentes tém reposicionado essa relacédo direta, trazendo em cena dinamicas
mais complexas que pontuam a continuidade das concepcgdes e dos principios dos
Estudos Sociais inscritos na Lei 5693/71 com as ideias pedagodgicas desenvolvidas
na década anterior, em 1960, e com as propostas encontradas na Lei de Diretrizes e
Bases de 1971, relativizando, assim, uma leitura que associa diretamente 0s
principios norteadores dos Estudos Sociais apresentados na Lei 5693/71 com o
projeto politico do contexto ditatorial***.

Nos atravessamentos discursivos entre os Estudos Sociais negado (posterior
a Lei 5692/71) e os Estudos Sociais afirmado (dentre os quais se evidencia “os
Estudos Sociais do Vocacional”), é possivel localizar o desenho de uma metodologia
de ensino para as séries iniciais, a qual se inscreve no terreno de vigéncia curricular
daquela disciplina.

Quando localizamos outras producdes de Ernesta nesse mesmo contexto, €
possivel identificar uma reflexdo detida ao desenho de uma metodologia de ensino
para a crianga. Contudo, diferentemente daquela obra coletiva, tais producdes se
marcam por um dialogo estreito com a literatura vigente em torno do ensino de
historia. A primeira producdo que nos chama a atencdo é o artigo intitulado,
“Desenvolvimento das noc¢cBes de espaco e tempo na crianca” (ZAMBONI, 1984),
publicado na edicdo numero 10 do Caderno Cedes — A pratica de ensino de historia
(CEDES, 1984). Conforme sinalizamos anteriormente, esta edicdo expressa o
contexto de defesa da renovacdo do ensino de histéria, podendo ser visiveis tanto
na estrutura da coletdnea, que se marca pela integracdo entre universidade e

escola, via participagdo de professores formadores e de professores da rede

%9 sya Dissertacdo de Mestrado é defendida no ano de 1988 e publicada em 1990 pela Editora

Edic6es Loyola.
91 Sobre 0 tema, ver: BOCLIN (2009).
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escolar; como pelo teor das proposi¢cdes apresentadas, que dialogam com as linhas
discursivas em torno da ideia de renovagédo do ensino de historia.

Dos eixos discursivos apresentados na coletanea, nos chama a atencédo a
tbnica que alguns artigos atribuem aos aspectos de cunho metodoldgico. Nesses
artigos, particularmente entre aqueles que se detém a uma reflexdo mais tedrica e
menos voltada ao relato de experiéncia, é possivel perceber a presenca de uma
reflexdo de natureza pedagdgica acerca da aprendizagem dos alunos de 1° e 2°
graus. Chama a atencéo, especialmente a assertiva em torno da adequacédo do
contetdo ao nivel intelectual e cognitivo da crianga e do adolescente. No artigo,
“Estudo de dois bairros de Campinas” (CAMARGO, 1984), a autora, Dulce Camargo,
justifica o uso de uma metodologia de ensino centrada a partir de elementos
concretos e de um passado recente tendo em vista que “no estagio em que se
encontravam os alunos, a abstracdo de um passado distante seria dificil de envolvé-
los na compreensao do processo histérico” (CAMARGO, 1984, p. 32).

Em direcdo similar caminha o argumento do artigo intitulado “O ensino da
Historia no 1° Grau: o uso de documentos”, de autoria de Maria Helena Simdes Paes
(PAES, 1984). A autora mobiliza questbes de natureza pedagdgica e psicoldgica
para refletir sobre a pertinéncia da mobilizagdo de documentos com alunos de 1°
grau. Paes aponta para uma reflexdo de natureza metodoldgica, que se atém a
preocupacdo em como conciliar as caracteristicas psicolégicas e intelectuais
(vinculadas a nocado de idade biolégica e a capacidade de abstracdo) com o ensino
de histéria.

No que se refere ao artigo de autoria de Ernesta — “Desenvolvimento das
nocdes de espaco e tempo na crianca” (ZAMBONI, 1984) — é possivel localizar um
dialogo com as proposicdes apresentadas acima. Contudo, diferentemente de todos
os artigos da coletanea, Ernesta se dedica a refletir sobre o universo das séries
iniciais. O argumento desenvolvido ao longo do texto parte de inquietagbes advindas
de “observacdes realizadas em sala de aula de 12 a 42 séries e das dificuldades que
[a autora] encontrava no ensino-aprendizagem de Histéria com alunos de 5% a 82
séries e 2° graus de escolas particulares e publicas” (ZAMBONI, 1984, p. 64).
Daquelas observacoes, teriam surgido propostas de trabalho, das quais a autora
compartilha e desenvolve no artigo.

As propostas para superacao das dificuldades encontradas na aprendizagem

em Histéria entre a 52 e a 82 séries centram-se na defesa do desenvolvimento das
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nocdes de espaco e tempo nas primeiras séries do 1° grau, categorias consideradas
pela autora como “diretamente ligadas a aprendizagem da geografia e histéria”
(ZAMBONI, 1984, p. 64). Ao eleger as categorias “tempo” e “espaco”, Ernesta evoca
algumas referéncias, salientando a literatura do campo da psicologia da
aprendizagem, vinculada ao pensamento de Jean Piaget. A autora chama a atencéo
para a “quase inexisténcia” (ZAMBONI, 1984, p. 63) de uma reflexdo acerca da
formacdo das nocdes de tempo na crianca entre os historiadores e busca na
“pequena literatura sobre a concepcgao da nocao de espaco na crianca” (ZAMBONI,
1984, p. 63) 0s seus principais referenciais para a composi¢cao de sua reflexdo. Nao
a toa, Ernesta dialoga eminentemente com uma literatura do campo da geografia
escolar 2 | referéncia a partir da qual conforma uma reflexdo sobre o
desenvolvimento das noc¢des de tempo e espacgo na criancga.

Nessa composicdo, 0 espaco geografico assume centralidade e passa a ser
conceituado em sua historicidade através da elevagdo de sua condicdo de espaco
social e espaco histérico. Nessa direcdo, o espaco passa a ser vislumbrado a partir
das relacbes sociais e das dimensdes de mudanca, de movimento e de
transformagao. Ao tracar as propostas de trabalho, a autora mobiliza uma reflex&do
metodoldgica de base piagetiana, em que o desenvolvimento das no¢fes de espaco
e tempo € vislumbrado a partir de etapas relacionadas ao desenvolvimento cognitivo
da crianca. Novamente, 0 espaco torna-se categoria central na reflexdo, na medida
em que o estudo partiria do espaco vivido em direcdo ao espaco concebido. Nessa
I6gica, o espaco vivido, concreto, € compreendido como o0 espago mais proximo
geograficamente da crianca, o que resulta uma indicacdo metodologica que partiria
da exploracédo de relacbes espaciais da escola para, posteriormente, o estudo da
rua, do quarteirdo, do bairro e assim sucessivamente.

O mesmo se vé em relacdo as indicacdes das noc¢des a serem desenvolvidas
pela escola, as quais se ancoram em dominios de habilidades eminentemente
geograficas, como relacdes topologicas, orientacdo espacial, relagcbes espaciais
projetivas, nocdes de organizacdo e proporcionalidade. As orientacdes mais
vinculadas ao dominio do tempo aparecem mais isoladamente e em funcdo do

espaco, quando se vé o apontamento de uma metodologia detida a mobilizacdo das

192 Ernesta dialoga com as seguintes produ¢des: BECCHET, Jandira M. Estudo cognitivo do mapa.

Rio Claro, 1982 (Tese, Mimeo); OLIVEIRA, Livia. Estudo metodologico e cognitivo do mapa. Rio
Claro, 1977 (Tese); PAGANELLI, Tomoko. Para a construgdo do espaco geografico na crianga. Rio
de Janeiro, 1980 (Tese); OLIVIER, Dolfus. O espago geografico. Rio, Difel, 1982.
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relacbes de trabalho, ao tratamento do espaco no presente e no passado, a
identificagcdo das mudancgas espaciais, a ampliagdo para realidades distintas e a
coleta de fontes. Tais atividades sdo evocadas por Ernesta como uma introdugcéo ao
estudo da historia (ZAMBONI, 1984, p. 70). Interessante perceber que, neste
momento, Ernesta parece dialogar com um vocabulario presente nas propostas para
0 ensino de histéria a partir da 52 série, onde dimensGes como a relagdo entre
presente e passado, o uso das fontes e a mobilizacdo das relacdes de trabalho se
apresentam como argumentos nucleares para uma nova proposta de ensino de
historiat®,

O uso da expressdo “introducéo” ao estudo da historia nos chama a atencao,
na medida em que demarca um estatuto de saber especifico ao ensino e a
aprendizagem da criancga, a qual se vincularia, eminentemente, ao desenvolvimento
de “nog¢bes” que precederiam e preparariam para 0 momento posterior (a partir da 52
série), quando a histéria ensinada se conformaria como dominio de saber. Atrelado
a esse aspecto, cabe ressaltar a centralidade que Ernesta atribui as séries iniciais
para a reflexdo sobre o ensino de histéria. Este artigo nos chama a atencéo, ainda,
pelas pistas que nos dao acerca da composicao de saberes que se mesclam na
construgcdo de um saber para as primeiras séries do 1° grau. Entre discursos
advindos da geografia escolar, da psicologia da aprendizagem e da literatura
vinculada ao ensino da histdria, Ernesta conforma as bases para o0 ensino e a
aprendizagem da crianca centrada no desenvolvimento das nocdes de tempo e
espaco.

O artigo intitulado, “A crianga, novos tempos, novos espacgos: a Historia e a
Geografia na escola”, publicado em co-autoria com Dulce Maria Pompéo Camargo
(ZAMBONI; CAMARGO, 1988), dialoga com as linhas discursivas do artigo acima,
embora se marque por um didlogo mais incisivo e direto com a literatura relacionada
ao ensino de histéria. Se, no artigo anterior, Ernesta evocava a quase inexisténcia
de estudos sobre o processo de formacdo do tempo (ZAMBONI, 1986, p. 63) neste
artigo, as autoras fazem outro tipo de alerta, relacionada a auséncia de atencao as
séries iniciais nas producfes detidas ao ensino de histdria, como se vé no trecho

abaixo:

198 A mobilizacdo de dimensdes atreladas ao tempo, como as mudancas e transformacées; o uso das

fontes e o enfoque ao tema do trabalho sdo recorrentes nas propostas alternativas e nos relatos de
experiéncia publicados neste contexto, como na obra Repensando a Histéria (SILVA, 1984), Ensino
de Historia: revisdo urgente (CABRINI, 1986).
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Até o momento muitas foram as manifestacdes que denunciaram a
introducdo dos Estudos Sociais como disciplina em todas as séries do 1°
grau, ap6s as resolugdes da Lei n°5.692/71 (...). E, ainda, muitos outros
foram os textos que salientaram a importancia da reintroducédo da Histéria,
da Geografia, da Sociologia e da Filosofia enquanto disciplinas auténomas
no ensino de 1° e 2° graus. Mas, poucos foram os artigos que trataram a
questao relacionada, particularmente as quatro séries iniciais do 1° grau,
onde Histéria e Geografia ja deveriam estar explicitamente presentes em
seu curriculo (ZAMBONI; CAMARGO, 1988, pp. 24-25)

Como se pode observar, as autoras estabelecem um dialogo critico com os
debates e as producdes em torno do ensino de historia naguele contexto, chamando
a atencdo para a posicado marginal atribuida ao ensino de histéria nas séries iniciais.
Ao localizarmos essas tenses num campo de visdo mais amplo, é possivel afirmar
gue a auséncia de atencdo ao ensino de histéria nas séries iniciais se expressa no
préoprio engajamento da ANPUH, o qual se da atrelado ao movimento de resisténcia
a ameaca de extincdo dos Cursos de Licenciatura em Historia e em Geografia e,
consequentemente a formacéao futuro professor cujo campo de atuacéo se colocava
a partir da 52 série do 1° grau. Como buscamos salientar na secao anterior, as
repercussdes dos movimentos coletivos em defesa do ensino de historia,
capitaneados pela ANPUH, reverberaram nas produgfes que surgem naquele
contexto. As producgdes criticas, marcadas pela defesa da extincdo dos Estudos
Sociais referem-se, prioritariamente aos cursos de formacdo de professores de
Historia e ao ensino de histéria a partir da 52 série do ent&o 1° grau. E o que se vé
nas producdes de Raquel Glezer (GLEZER, 1982) e Déa Fenelon (FENELON, 1982;
1985).

O mesmo pode ser observado em relacdo as propostas alternativas para o
ensino de historia. Os relatos de experiéncia e as reflexdes tedricas, apresentadas
em livros e artigos daquele contexto dirigem-se, em grande medida, para o ensino
de histéria a partir da 52 série, como se vé na obra Repensando a histéria (SILVA,
1984); Ensino de historia: revisdo urgente (CABRINI; CIAMPI, 1986) e A pratica do
ensino de historia (CEDES, 1984), a excecdo do artigo de Ernesta (ZAMBONI,
1988), ja& mencionado anteriormente. Nos Anais do Seminario Perspectivas do
Ensino de Historia, a grande maioria das comunicacdes volta-se para a
apresentacao de relatos de experiéncia advindas da 52 série em diante. Excecéo se
faz na secdo de comunicacdes “Ensino de histéria nas séries iniciais do primeiro

grau”, onde questdes relacionadas ao ensino de histéria nas séries iniciais se
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apresentam a partir da apresentacdo de reflexdes relacionadas as experiéncias de
reformulacdo curricular daquele contexto, destacando-se as experiéncias do
municipio do Rio de Janeiro e do estado do Acre. Dentre os artigos, encontram-se:
“A proposta de Histéria do Rio de Janeiro: ‘Conhecendo Historia, fazendo Historia’:
uma proposta por conceitos”, de autoria de Ana Maria Monteiro, Elida Braga
Del'Castilho, Francisco Alencar, Heloisa Menandro, Maria Goreti Cunha e Nadia
Castilho Cruz'®* (MONTEIRO et al, 1988a) e “Proposta curricular do municipio do
Rio de Janeiro para o ensino de histéria no 1° grau: Integracdo Social no 1°
segmento”, de autoria de Ana Maria Monteiro (MONTEIRO, 1988b); “Proposta
curricular de Estudos Sociais de 12 a 42 séries para o Estado do Acre”, de autoria de
Maria José Bezerra, Adelaide Maria Costa e Silva, Francisca Bezerra da Silva e
Maria Rita da Silva'®® (BEZERRA et al, 1988). Nesta secdo encontramos, ainda, o
artigo “Atualizacao de professores: a Historia no 1° grau e a televisdo”, de autoria de
Heloisa Fesch Menandro (MENANDRO, 1988), também dedicado a reflexdo sobre
as séries iniciais.

Além das comunicacfes, localizamos, ainda, algumas reflexdes pontuais em
torno do ensino de historia nas séries iniciais. Dessas produgdes, identificamos dois
textos de autoria de Circe Bittencourt e de Elza Nadai, publicadas no livro, O ensino
de histéria e a criacdo do fato (PINSKY, 2011b)'. No primeiro texto, intitulado “As
‘tradicdes nacionais’ e o ritual das festas civicas” (BITTENCOURT, 2011b), Circe
Bittencourt se detém a uma reflexdo historica relacionada a historia do ensino de
histéria na escola primaria brasileira. Ja o segundo texto, produzido em co-autoria
com Elza Nadai e intitulado “Repensando a noc¢do de tempo historico no ensino”
(BITTENCOURT,; NADAI, 2011b), marca-se pela defesa do ensino de histéria nos
anos iniciais e pelo apontamento da abordagem das nocdes de tempo como
elemento estruturante no ensino de histdria nessa etapa de escolarizacao.

E neste cenério, demarcado por uma reflexdo incipiente acerca do ensino de
histéria nas séries iniciais, que podemos situar as criticas apresentadas por Ernesta

e Dulce. A critica a auséncia de uma reflexdo sobre o ensino de histéria e de

19% No contexto de publicacéo do artigo, Ana Maria Monteiro e os demais autores eram professores da

rede municipal do Rio de Janeiro. Participaram da elaborag¢éo da proposta curricular do municipio do
Rio de Janeiro, integrando-se a Equipe de Histéria da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de
Janeiro.

% No contexto de publicacdo do artigo, Maria José Bezerra integrava o corpo docente do
Departamento de Histéria da UFAC e os demais autores eram professores da rede escolar do estado
do Acre.

1% A primeira edicdo da referida obra data do ano de 1988.
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geografia nas séries iniciais segue o apontamento de uma metodologia de ensino de
histéria para esta etapa de escolarizacdo. O desenho de uma metodologia se faz a
partir de alguns pressupostos, dentre os quais se destacam o reconhecimento da
presenca do “referencial de mundo do aluno” (BITTENCOURT; NADAI, 2011b, p. 26)
na escola. O segundo pressuposto, relacionado a este, tem a ver com a atribuicao
do papel do ensino de histéria e geografia na “sistematizacdo” do conhecimento do
aluno a nivel familiar, a qual se realizaria pelo dialogo entre “o referencial de mundo
do aluno” e a partir da “introducéo de novos conhecimentos que enriquece 0 campo
de conhecimento dos alunos” (BITTENCOURT; NADAI, 2011b, p. 28).

Partindo dessas premissas, as autoras desenham uma proposta metodolégica
dirigida ao professor, compreendendo por metodologia a articulacdo entre conteudo
e forma. Isso implica que, ao professor, caberia, de um lado, o dominio do conteudo
a ensinar e, de outro, a capacidade de permitir ao aluno a ampliacdo de seu
conhecimento, a qual se daria a partir de uma “metodologia da constru¢céo”, em que
o aluno pudesse se colocar como “sujeito do seu proprio conhecimento”
(BITTENCOURT; NADAI, 2011b, p. 28). Nessa perspectiva, o professor passa a ser
visto como “o pesquisador da Historia e Geografia”, na medida em que ambos
assumiriam o lugar de produtores de conhecimento, com metodologias especificas
de trabalho. Como se V&, as autoras trazem em cena a valorizacdo do ensino de
historia e de geografia nas seéries iniciais, o que € reforcado em seus argumentos
finais, que caminham para o apontamento da “eliminacdo definitiva dos Estudos
Sociais” (BITTENCOURT; NADAI, 2011b, p. 30).

Ao focalizarmos as primeiras producdes de Ernesta, queremos chamar a
atencdo para o seu investimento reflexivo em torno de uma metodologia do ensino
de histéria para a crianca, a qual se faz em intima relacdo com as questfes da
aprendizagem da crianca. A atencdo atribuida aos *“referenciais valorativos da
criangca” e o desenho de uma metodologia que “parta da realidade vivida pela
crianca” sao aspectos que delineiam as producdes da autora. Nessa perspectiva, 0s
“conteddos” ou os “saberes sistematizados” — dentre os quais se destacam as
noc¢cdes de “tempo” e “espaco” — se colocam na relagdo com o desenvolvimento
cognitivo da crianga.

Se é possivel dizer que as primeiras producdes de Ernesta imprimem-se na
relacdo com um vocabulario comum — pontuado pelo linguajar da critica a tradicao

dos Estudos Sociais vigentes e de apontamentos de novas perspectivas de ensino
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de histéria sintonizadas com o linguajar da literatura que emergia em torno do
movimento de repensar o ensino de historia — por outro elas se demarcam pela
sinalizacdo de aspectos pouco explorados, que se vinculam ao ensino de historia
nas series iniciais.

Em sua narrativa, Ernesta nos da pistas da centralidade de sua relacdo com o
ensino de historia para a crianca ao longo de sua producgdo. Nas linhas discursivas
gue marcam sua narrativa, bem como a partir da literatura produzida pela autora e
por seus pares — particularmente orientandos — é possivel localizar algumas linhas
de continuidade, como também movimentos de ressignificagdo da producao
relacionada ao ensino de histéria para a crianca.

Em sua narrativa, a ressignificacdo coloca-se como parte constitutiva de sua
vivéncia pratica na docéncia e na pesquisa. O contato com o0s alunos e as
descobertas advindas da pesquisa se colocam como determinantes na modificacéo
de sua reflexdo. Nao a toa, Ernesta mobiliza as palavras “amadurecimento”,
“descoberta”, “experiéncia” como qualificadores para definicdo dos processos de
redimensionamento de seus saberes. H4 um trecho ilustrativo dessa dinamica, que

se expressa quando Ernesta reflete sobre sua relacdo com os conceitos.

Uma das coisas que eu levei susto quando eu trabalhei com a nocéo de
tempo, foi quando eu estava dando um curso para professoras e eu pedi
para elas classificarem algumas coisas com relagdo ao passado distante,
remoto. Passado préximo e o remoto. Me surpreendeu muito elas citarem
fatos ou situagBes, acontecimentos que eu considerava proximos como
passado remoto. Eu falei: “gente, eu ndo acredito.” Mas, eu peguei o
material e fiquei pensando, porque eu nao acreditava. Por qué? Nés somos
de geracdes diferentes. Eu fui formada muito antes dessas meninas. Eu fui
formada antes dos pais delas. Entdo falar nos pais quando eram criancas
era remoto para elas e para mim ndo era. Eu comecei a aprender que
guando vocé fala sobre tempo [é preciso considerar] com quem vocé esta
falando e qual a sua referéncia. Para mim passado seria inicio do século
XX, inicio do século XIX, qualquer coisa assim. Mas nunca uma coisa
proxima. Entdo, eu comecei a perceber que também esses conceitos como,
no caso, o tempo e 0 espaco, eles sdo relativos & pessoa, a formacgéo, a
idade. (...) Entdo, eu comecei a perceber essas questdes que eu ndo tinha
percebido. Eu fui perceber isso em um curso que eu dei.

Como se Vvé, a experiéncia docente na formacdo de professores coloca
Ernesta diante do questionamento — expresso nas palavras “eu levei susto”, “me
surpreendeu”, “fiquei pensando” — e da mudanca de perspectivas de saber
constituidas em torno do conceito de “tempo” — como se V& na expressao “comecei a

perceber”. O trecho, “Eu fui perceber isso em um curso que eu dei”, é elucidativo do
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lugar que Ernesta atribui ao saber da experiéncia na modificagdo de sua relacdo
com os saberes. Percepcdo parecida se apresenta em sua narrativa, quando
Ernesta localiza sua relacdo com a orientacdo de pesquisa académica, como se vé

no trecho abaixo:

Eu orientei algumas dissertacdes. Duas dissertacfes de mestrado que eu
gostei muito de orientar. (...) Uma foi de um aluno, o Claudio™’. Ele fez
uma dissertacéo sobre a quinta série, sobre a aprendizagem do ensino de
histéria na quinta série. Na dissertacdo do Claudio, por exemplo, ele
levantou em uma sala de aula o que significava “bandeirante” para os
alunos. (...) Eu comecei a perceber que o sentido, 0 que a gente falava em
histéria, o sentido das palavras, tinha um duplo sentido ou triplo sentido, eu
nao sei. A gente tratava isso com muita naturalidade, como se todo mundo
estivesse entendendo. (...) Isso eu ndo tinha percebido com crianca, porque
eu nao tinha feito essa pesquisa ainda. Eu nado tinha orientado essa
pesquisa. (...) E ai, o que isso significava. Eu comecei a perceber que no
ensino de histéria, dentro da concep¢do de ensino de histéria, existem
palavras que a gente considera como dadas e ndo séo dadas. (...) Entéo, a
gente fez essa dissertacdo e foi muito interessante. A gente percebeu o
significado das palavras no aprendizado do ensino de histéria, que o aluno
atribui outro significado do cotidiano dele, da cultura dele.

Como se pode observar, novamente Ernesta traz em cena a dimensao da
descoberta — expressa nas palavras “comecei a perceber’ — que, neste caso
evocado, se realiza no terreno da pesquisa académica. A experiéncia e a descoberta
se colocam como elementos explicativos importantes em sua reflexdo em torno de
sua proépria relacédo de ressignificacdo de seus saberes.

Em artigo intitulado, “Representacdes e Linguagens no Ensino de Histéria”
(ZAMBONI, 1998), Ernesta mobiliza a experiéncia evocada na narrativa acima.
Neste texto, € possivel perceber uma linha de continuidade entre aspectos ja
salientados em suas producdes anteriores, bem como o redimensionamento de
guestdes até entdo ndo exploradas. Neste artigo, a autora se detém a refletir sobre o
processo de constru¢cdo do conhecimento na sala de aula a partir de uma reflexao
gue mobiliza a nocdo de “representacdo” para a compreensdao dos processos de
ensino e aprendizagem em historia.

Ernesta compreende as linguagens presentes na sala de aula no plano das
representagdes, dentre as quais se situaria a narrativa histérica apresentada nos
materiais didaticos. Na mesma direcdo, a autora chama a atencao para a presenca

das “representacdes de mundo dos alunos” na sala de aula, aspecto este ja evocado

97 Ernesta esta se referindo a Dissertacdo de Mestrado de Claudio Borges da Silva, intitulada, Os

labirintos da construcdo do conhecimento histoérico (SILVA, 1996).
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em suas producdes anteriores, mas que aqui passam a ser compreendidas a partir
do conceito histérico de “representacdo”'®®. Dentre as representacdes sinalizadas
pela autora, encontram-se 0s conceitos e as narrativas produzidas pelos alunos. Na
construcdo de seu argumento em torno da construcdo do conhecimento em sala de
aula, Ernesta sinaliza para a necesséria conexdo entre as representacfes dos
alunos e sua ampliacdo pela mediacdo pedagdgica na sala de aula, uma mediacao
que se daria pela consideracdo dos textos didaticos e das linguagens, de uma
maneira geral, enquanto representacbes. Como buscamos demonstrar nas linhas
acima, a ideia de ampliagdo também se apresenta em suas producdes anteriores,
como pudemos observar no artigo, “A crianga novos tempos, NOvVOS espacos: a
Historia e a Geografia na escola” (ZAMBONI; CAMARGO, 1988), quando as autoras
postulam o papel do ensino de historia na sistematizacdo dos conhecimentos dos
alunos a nivel familiar.

Neste artigo mais recente (ZAMBONI, 1998), Ernesta parece ampliar suas
referéncias, ancorando-se, neste caso, num didlogo com Vygotsky, onde a reflexao
sobre a construcdo do conhecimento em historia passa a se ancorar na relacéo

199 E no conjunto

processual entre pensamento concreto e pensamento abstrato
dessas teorizacdes que Ernesta situa a pesquisa de seu orientando “Claudio”
(SILVA, 1996), pontuando a ideia de “conceitos espontaneos” (ZAMBONI, 1998) das
criancas no plano das representacdes. Em dialogo com esta pesquisa, a autora
constroi um argumento que busca sinalizar para o necessario trabalho pedagogico
em que as representacdes dos conceitos espontdneos das criangcas e a sua
capacidade de defini-los se tornem elementos nucleares na sala de aula.

Como se pode observar na narrativa e nas producbes de Ernesta, o
redimensionamento dos saberes historicos para a crianca se da na relacdo com a
experiéncia de ensino e de pesquisa. E na observacio do aprendizado do outro, de
sua construcdo de conhecimento — ao observar a classificacdo temporal elaborada
pelas professoras e a elaboracdo do conceito de “bandeirante” pelos alunos — que
Ernesta localiza a ressignificacdo de seus saberes.

Nesse sentido, as redes importam para compreender a reconfiguracao dos
saberes mobilizados pela autora. Seja a partir dos lagos de orientacao, de formacéo

inicial e de parcerias de trabalho, tais mudancas se apresentam. E, sobretudo, no

198

100 Ernesta mobiliza a referéncia a Pesavento (1995).

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e linguagem. Sdo Paulo, Martins Fontes Editora, 1991.
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universo da pesquisa que localizamos com maior intensidade sua relacdo sempre
resignificada com o ensino de histéria para a crianca.

O Grupo de Pesquisa Memodria é o lécus privilegiado a partir do qual podemos
localizar os saberes mobilizados em torno do ensino de historia para a crianca. Al,
tais saberes assumem novos sentidos, colocando-se na relagao aberta com outras
referéncias e sujeitos. Das reflexdes dessa natureza ressaltamos a obra coletiva,
Quanto tempo o tempo tem! (ZAMBONI; ROSSI, 2003), organizada por Ernesta e
Vera Lacia de Rossi, naguele contexto coordenadoras do Grupo. Tal obra nos
chama a atencao por se tratar de uma producdo que emerge das reflexdes do Grupo
e que refletem posi¢coes e contornos que marcam a producao do saber em torno do
ensino de histéria no interior daquele espaco de pesquisa.

Dentre eles, situamos a centralidade do “tempo” como categoria de analise, 0
gual se faz na interface com diferentes areas de conhecimento. Nao a toa, o texto de
“Apresentacdo” demarca a intencdo da obra em refletir sobre o “tempo” para além
dos limites do conhecimento historiografico. Ao localizarmos os autores que
integram a obra, € nitido o dialogo com diversas areas de conhecimento, como 0s
campos da Histéria, da Psicologia, da Filosofia e da Meméria®®. Nesta obra, o
tempo também é abordado a partir de sua relacdo com as dindmicas de ensino e
aprendizagem em historia, através dos capitulos publicados pelas integrantes do
Grupo, que, naquele contexto, eram orientandas de Ernesta. Dentre eles encontram-
se: “O tempo, a crianca e 0 ensino de historia”, de autoria de Sandra de Oliveira
(OLIVEIRA, 2003); “Reflexdes sobre a compreenséo (e incompreensdes) do tempo
na escola”, de autoria de Sonia Miranda (MIRANDA, 2003) e “Tempo disciplinar
escolar: representacoes de professoras”, de autoria de Magda Tuma (TUMA, 2003).

Ainda que cada uma destas producdes seja demarcada por especificidades,
posto que se tratam de tematicas que atravessam suas pesquisas individuais, nos
chamam a atencao a focalizacdo do “tempo” como categoria para a compreensao
dos processos de formacgéo dos sujeitos — nas pesquisas de Sandra Oliveira e Sonia
Miranda, trata-se dos alunos e, na pesquisa de Magda Tuma, trata-se do professor.

Nos contornos de suas pesquisas, é possivel localizar o “tempo” como categoria de

20 T3l didlogo se faz a partir da publicacdo de artigos que se dedicam & reflexdo do tempo nas

fronteiras com essas areas de conhecimento, como se vé nos artigos, “Tempo e psicanalise”
(CARVALHO, 2003) e “Tempo real, tempo vivido, representacdes do tempo” (PINO, 2003), cujas
reflexdes se colocam no terreno da psicologia; no artigo “O historiador e o tempo” (RAGO, 2003), que
aborda o tempo na perspectiva da Histéria e “O tempo: memorias” (FAUNDEZ-ABANS, 2003), que se
coloca na relagdo com o campo da Memoria.
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andlise que se atrela ao escopo reflexivo do Grupo, o qual se detém a consideracao
guanto as especificidades epistemoldgicas do saber histérico escolar. Nessas
reflexdes, dimensdes atreladas a psicologia da aprendizagem e a memoria se
atravessam na compreensao acerca da construcdo do conhecimento pela crianca na
relacdo com a temporalidade.

Além de refletir os contornos tedricos que demarcam a producdo do Grupo
Memoria e evidenciar o lugar do tema da aprendizagem da crianca em suas
pesquisas, o livro Quanto tempo o tempo tem! (ZAMBONI; ROSSI, 2003) revela as
redes constituidas por Ernesta, as quais se marcam pelos transitos entre diferentes
dominios de saber. Ainda no que concerne as redes constituidas por Ernesta, é
possivel perceber seu dialogo com uma rede de pesquisadores do campo do ensino
de historia, sobretudo daqueles cujas agendas de pesquisa se constituem na relacéo
com o ensino de histéria para a crianca. E o que se vé na relacdo com Lana Mara de
Castro Siman®®, que integra a obra com a publicacdo do capitulo, “A temporalidade
histérica como categoria central do pensamento historico: desafios para o ensino e a
aprendizagem” (SIMAN, 2003). Ainda sobre as redes constituidas por Ernesta, €
importante ressaltar que elas se conformam, em grande medida, a partir de redes
formativas constituidas no interior do Grupo Memoria. Nesse sentido, os elos
estabelecidos por Ernesta se dao a partir das orientacdes de pesquisas de Mestrado
e Doutorado e da supervisdo de Pos-Doutorado. E 0 que se vé quando focalizamos
0s vinculos estabelecidos entre Selva e Ernesta a partir da supervisdo de POs-
Doutorado, conforme sinalizamos na seg¢&o anterior.

Dessa relacédo, ressaltamos, além da organizacao da obra coletiva, Espaco de
formacdo do professor de histéria (ZAMBONI; FONSECA, 2008), a atividade
realizada em parceria com Selva em torno do uso da literatura infantil nas séries
iniciais. Em sua narrativa, Selva evoca esta atividade — “um trabalho [feito] com a
Ernesta” — quando “[vao] para as escolas trabalhar esses livros com os professores
e com os alunos”. Essa atividade resulta na publicacdo do artigo, “Contribuicdes da
literatura infantil para a aprendizagem das nocfes do tempo historico: leituras e
indagacoes” (FONSECA; ZAMBONI, 2010).

%1 Naquele contexto, Lana Siman integrava o corpo docente do curso de Pedagogia da UFMG e

atuava como professora do Programa de Pds-Graduagcdo em Educacdo da mesma instituicdo. Suas
agendas de pesquisa concentram-se em tematicas vinculadas ao ensino de histdria, em especial aos
temas vinculados ao ensino de histéria e meméria e educacao patrimonial e museal.
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Neste artigo, as autoras argumentam a favor do uso da literatura infantil na
aprendizagem temporal da crianca. Ao longo do texto, é possivel observar a
construcdo de um argumento em torno da defesa do ensino de historia nas séries
iniciais, onde historia e literatura infantii sdo posicionadas como dimensdes
potenciais para o desenvolvimento da linguagem na crianca. Em didlogo com uma

literatura do campo do ensino de histéria®*?

, 0 artigo é uma defesa do ensino de
historia nos primeiros anos de escolarizacdo. Ao longo do texto, € possivel perceber
as marcas discursivas que atravessam a producdo de Ernesta e de Selva, como a
perspectiva segundo a qual a aprendizagem do tempo histérico se ancoraria nos
processos de socializagédo da crianca, no mundo vivido fora da escola (FONSECA,;
ZAMBONI, 2010, p. 350), tal qual se pode observar nas producdes de Ernesta; e a
defesa do ensino de Histéria no contexto de alfabetizacdo (FONSECA; ZAMBONI,
2010, p. 351), questao recorrente nas reflexdes de Selva, como buscamos explorar
em secao anterior.

E, também, a partir de outros vinculos formativos constituidos no interior do
Grupo Memodria que a relacdo de Ernesta com a producédo de saber sobre 0 ensino
de histéria para a crianga se coloca e se ressignifica. Das pesquisas orientadas por
Ernesta relacionadas ao universo da aprendizagem em histéria pela criancga,
localizamos uma Tese e duas Dissertagdes: a Tese, de autoria de Sandra Regina de
Oliveira, intitulada, Educacao histérica e a sala de aula: o processo de aprendizagem
em alunos das séries iniciais do ensino fundamental (OLIVEIRA, 2006)?% e as
Dissertacoes, intituladas, O Ensino da Histéria — uma narrativa aberta: uma
possibilidade tedrico-metodoldgica para a construcdo do conhecimento historico na
escola, de autoria de Claudia Regina Alves Fortuna (FORTUNA, 2001) e,
Alfabetizacé@o para a Leitura do Mundo: Trabalhando com o Imaginario, de autoria de
Simone Cristina Camargo (CAMARGO, 2002). A despeito dos diferentes cenarios
evocados e dos recortes contemplados, as duas pesquisas se identificam pela

relacdo com suas praticas docentes e pela investigacdo acerca do processo de

92 As autoras se referenciam a “varios estudos [que] tém contribuido para a compreensao dos modos

de aprender e ensinar o tempo histérico” (idem, p. 342), situando o artigo de Ernesta, ja pontuado nas
linhas acima, a saber: “O desenvolvimento das no¢Bes de espaco e tempo na crianga” (ZAMBONI,
1985); a obra coletiva, Quanto tempo o tempo tem! (ZAMBONI; ROSSI, 2003); o livro, Didéatica e
pratica de ensino de histéria (FONSECA, 2006) e dois artigos internacionais do campo da Didatica
das Ciéncias Sociais, a saber: “Una investigacién sobre coémo se aprende a ensefiar el tiempo
histérico” (SANTISTEBAN, 2007) e “Cambios e continuidades — aprender la temporalidade histérica”
SSANTISTEBAN; PAGES, 20009).

% Na préxima secéo exploraremos mais detidamente esta producao.
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construcdo do saber histérico em alunos dos anos iniciais. Ambas as pesquisas se
constroem no terreno da pratica profissional das pesquisadoras, 0 que resulta de
pesquisa de cunho analitico e propositivo. Enquanto a Dissertacdo de Fortuna se
ancora numa proposicao de sistematizacéo de procedimentos voltados a construcao
de conceitos e categorias entre criancas de dez e onze anos, Camargo se detém a
compreensao da formacao do imaginério infantil, a partir de uma proposta analitica e
propositiva de ampliacédo, no sentido de possibilitar emergir entre as criangas outros
significados sobre a realidade histérica ao sistema de imagens e ideias dos alunos.
Por ora, importa ressaltar os vinculos formativos estabelecidos por Ernesta a
partir de suas relagbes de orientacdo tecidos no interior do Grupo Memadria. Como
se pode observar e como destacamos na se¢ao anterior, 0s elos de parceria entre
Sandra e Ernesta se mantém apds a finalizacdo da experiéncia formativa no
Doutorado. Tais elos se mantém na relacdo com a producdo de saber relacionado
ao ensino e a aprendizagem em historia pela crianca mantendo-se através de

publicacées e de parcerias de projetos de pesquisa®®*

. Queremos salientar o papel
do Grupo Memodria na formacao de quadros de pesquisadores em ensino de historia
qgue, a partir de seus lugares institucionais e de suas préprias agendas de pesquisa,
se inserem ou aprofundam suas rela¢cdes com a pesquisa em ensino de historia. No
caso de Sandra, o aprofundamento se da na relacdo com a aprendizagem em
histéria da crianca, conforme veremos na préoxima secao.

A formacdo de quadros de pesquisadores recoloca a relacdo de Ernesta com
a producdo de saberes historicos escolares. Formar quadros € investimento
profissional, que se tece ao longo de sua trajetdria de professora e pesquisadora em
ensino de histéria, uma relacéo tecida e ressignificada pelo e no tempo. De seu lugar
hoje, enquanto professora aposentada, os saberes parecem se ressignificarem a
partir da localizagéo de seu lugar de pertenca ao outro. Essa relacao se evidencia no
encerramento de nosso didlogo, quando pergunto a Ernesta sobre o lugar das
pesquisas sobre o ensino de histdria nos anos iniciais. Com uma resposta sucinta,

Ernesta da lugar a palavra para Sandra. Prefere ndo responder e aponta em Sandra

2% Como ressaltamos na secdo acima, Sandra integra o Projeto Peabiru, coordenado por Ernesta.

Sua participacao neste projeto se da em dialogo com suas agendas de pesquisa desenvolvidas no
interior do Grupo de Pesquisa Histéria e Ensino de Histdria, vinculado ao Programa de Pés-
Graduacédo em Educacédo da UEL, cujo foco se concentra nos processos de ensino e aprendizagem
em histdria pela crianca. Ernesta também se integra em projetos de pesquisa coordenados por
Sandra, como se vé em sua participacdo nas duas fases do projeto Hisped: Histérias de sucesso
pedagégico (o primeiro desenvolvido entre os anos de 2012 a 2014 e o segundo entre os anos de
2014 a 2016).
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a voz legitimada para falar sobre o tema — “Eu acho que a Sandra teria mais
condi¢Oes de te responder isso do que eu”.

Sua fala deixa entrever o reconhecimento que atribui a relacdo de Sandra
com a producdo de saberes vinculados ao ensino de historia nos anos iniciais.
Contudo, se é possivel compreender o ato de dar voz ao outro como atitude de
reconhecimento e de legitimidade ao saber do outro, por outro lado, tal atitude nos
sugere um movimento de demarcacao de seus préoprios horizontes de saber e de
seu proprio lugar de enunciagdo. Situada num contexto narrativo costurado pela
poténcia do passado, 0 presente parece colocar-se numa relacdo de
desinvestimento na relagcdo com o saber. Nesse sentido, dar lugar a palavra ao outro

nos remete a assertiva ja evocada anteriormente de que “é hora de parar”.

4.3 “Ser pesquisadora do campo do ensino de histOria, mais voltada para a
crianca, veio por todas essas confluéncias”: os saberes nas tramas
narrativas de Sandra de Oliveira

Ser pesquisadora do campo do ensino de histéria, mais voltada para a
crianca, veio por todas essas confluéncias. Ela ndo tem uma explicacédo so.
Foi pela conjuntura de eu ter que me alocar no curso de Pedagogia, foi por
eu estar ja trabalhando em uma escola envolvida com criancas e
adolescentes e por eu me sentir muito incomodada com o discurso da ndo
aprendizagem das criancas.

O trecho que abre a secao é elucidativo da significacdo que Sandra atribui a
sua identidade profissional, a qual se marca pela afirmacdo de seu lugar de
pesquisadora do campo do ensino de historia e de seus vinculos com a crianca. Na
demarcacao de seu eu pesquisadora, Sandra traz em cena a nog¢éo de confluéncias,
localizando a sua identidade profissional numa dindmica tecida por relagbes
constituidas ao longo de sua trajetéria profissional.

Ao longo de sua trama narrativa, as “confluéncias” vao se descortinando.
Nesse movimento narrativo, Sandra ndo apenas desnuda as “confluéncias” do vir a
“ser pesquisadora do campo do ensino de histéria, mais voltada para a crianga”,
como € a partir desse lugar enunciativo que constrdi sentidos sobre si, sobre sua
trajetéria e sobre sua relacdo com a construcado de saberes. Desse lugar que se
localiza, Sandra mobiliza e significa saberes produzidos, saberes em construcéo,
assim como projeta saberes necessarios. Nao a toa, a narrativa de Sandra desliza

entre a evocacdo de saberes adquiridos e elaborados, a reflexdo de saberes em
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construcdo e o apontamento de saberes necessarios. O terreno do vivido, do estar
sendo professora formadora e “pesquisadora em ensino de histdria, mais voltada
para a crianga”, coloca-se como espaco-tempo privilegiado em sua trama narrativa.

Como buscamos explorar no capitulo anterior, na evocacdo de sua relacao
com o0s saberes, 0s elos com a experiéncia pedagdgica situada em seu passado
profissional assumem relevancia. O Instituto de Educacao Infanto-Juvenil é realgcado
por Sandra como “um diferencial muito grande no [seu] trabalho”, um tempo
“fundamental” do qual a narradora péde “pensar o aprendiz”. E 14, naquele espaco e
tempo de vida profissional, que Sandra localiza o estabelecimento de seus vinculos
com a aprendizagem da criancga.

Os vinculos com a aprendizagem da crianca sdo os fios que costuram sua
narrativa. No compartilhar de sua trajetoria, tais vinculos vdo se fortalecendo e
assumindo novos significados. Outros sujeitos, outros lugares, outros saberes e
outros percursos vao sendo convocados na construcéo do seu “ser pesquisadora do
campo do ensino de historia, mais voltada para a crianca”. E, sobretudo, no “novo”
lugar profissional — relacionado a docéncia e a pesquisa no campo da formacao de
professores — que Sandra passa a localizar outras composi¢coes que se entrelacam
na construgdo dos saberes para a aprendizagem da crianca.

4.3.1 A aprendizagem em histéria pela crianca nas redes de pesquisa em
ensino de histoéria

Na evocacao do “novo lugar”, a linguagem das circunstancias emerge. Como
expressa a narrativa de Sandra, “ser pesquisadora do campo do ensino de historia,
mais voltada para a crianga” torna-se caminho trilhado na confluéncia dos desejos,
das possibilidades e do investimento pessoal. E o que se vé em sua narrativa acerca
de seu ingresso na docéncia no ensino superior, quando o desejo profissional e as

circunstancias se entrelagam. Sobre esse momento, Sandra narra que:

Eu acabei terminando o mestrado e fiz 0 meu primeiro concurso na
Unioeste em Cascavel para um curso de Pedagogia, que € o que tinha. Nao
foi assim: “Vou para o curso de Pedagogia”. Eu estava querendo ir para o
Ensino Superior, ndo estava querendo sair da escola, porque era uma coisa
muito importante para mim, mas eu também j& ndo tinha mais como eu
crescer ali na escola, eu ja tinha ido até onde eu podia: ja era coordenadora.
Eu quis ir para o Ensino Superior e fiz para o curso de Pedagogia. Passei
em Cascavel para Pedagogia e acabei ficando mesmo no ensino de histéria
para crianca.
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O desejo profissional de “ir para o Ensino Superior’ se concretiza com a
possibilidade ofertada, o curso de Pedagogia. A frase “Nao foi assim: ‘Vou para o

curso de Pedagogia™ expressa a constru¢do de uma trajetéria nédo direcional no que

tange a sua relacdo com a aprendizagem da crianca no campo da formacgéo de
professores. E no terreno possibilitado, que Sandra “[acaba] ficando mesmo no
ensino de historia para crianca’. Neste mesmo terreno Sandra se movimenta,
imprimindo as marcas de uma pratica profissional voltada “ao ensino de historia para
a crianca” e a pesquisa detida a aprendizagem. Sobre essa experiéncia, a narradora
se refere as “muitas pesquisas” realizadas com criancas paraguaias, argentinas e
brasileiras, que se detiveram a “um levantamento de como essas criangas pensam a
historia de seu pais”. Como podemos observar, sua atuacao no ensino de historia
para a criangca passa a se desenhar na confluéncia de mdultiplos saberes,
constituidos entre o espaco-tempo da experiéncia pedagogica na escola e da
pesquisa académica no Mestrado, e reconfigurados a partir de um novo cenario
fisico (na regido de fronteira entre paises da América Latina) e profissional (nha
formacéao de professores em Pedagogia).

O novo cenario profissional, configurado na composicdo entre o desejo de
ingressar na docéncia no ensino superior, entre a possibilidade apresentada da
atuacao profissional no curso de Pedagogia e entre o investimento na docéncia e na
pesquisa em ensino de histéria para a crianca no campo da formacdo de
professores pedagogos, teria movido Sandra em direcdo a outro desejo profissional,
relacionado ao seu ingresso no curso de Doutorado. Para Sandra, “o doutorado
vinha de um desejo muito grande em aprofundar em [seu] trabalho, nos [seus]
estudos” e, ainda por uma “questdo financeira, porque professor universitario sem
doutorado n&o tem condi¢Oes”. Desse desejo, Sandra teria se movimentado — “eu fui
fazer selecdo em duas Universidades: na Federal do Paran& e na Unicamp”.

Nesse movimento realizado pelo desejo de “aprofundar nos [seus] estudos”,

0s sujeitos importam. Neste caso, Sandra evoca Maria Auxiliadora Schmidt®®®, a

%% Maria Auxiliadora Schmidt é professora da Faculdade de Educacdo da UFPR, desde 1991, e do

Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da mesma instituicdo (integra a Linha de Pesquisa
Cultura, Escola e Ensino) desde 1998. Conforme sinalizamos no Capitulo 2, a autora tem uma
trajetoria de ensino e pesquisa em ensino de histéria, demarcada pela inscricdo nos dominios da
Educacao Histérica.
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“Ddlinha”, que teria sido “uma grande incentivadora” neste processo. A participacéo
de “Ddlinha” nesse movimento de incentivo ao “aprofundamento de seus estudos” é
localizada por Sandra ja no contexto de desenvolvimento da pesquisa realizada no
curso de Mestrado, quando, na condicdo de membro de sua banca de qualificacéo,
“Délinha” teria apontado para a possibilidade de refletir sobre a aprendizagem da

crianga na relagédo com a escola. Sobre esse momento, Sandra narra que:

Eu terminei o mestrado e quando eu fui para o doutorado ficou essa
guestao de pensar como a escola lida com tudo isso, porque na minha
banca de qualificacdo do mestrado a Maria Auxiliadora Schmidt, a D6linha,
de um lado e o Adrian Montoya de outro. Uma historiadora e um psicélogo.
A Dodlinha apontando para um caminho e Adrian para outro. Eu escolhi o
caminho do Adrian, porque era o caminho que eu tinha mais seguranca. No
caso a minha pesquisa de mestrado é uma pesquisa que dialoga muito com
o campo da psicologia, devido ao Piaget. Ficaram muitas questfes: se
existe realmente essa légica propria da infancia, como a escola lida com
isso quando ela tem que ensinar historia? Foi o que eu construi ha minha
tese, que eu fui atras de tentar entender como a crianca explica varias
coisas e uma parte da pesquisa € muito dedicada a temporalidade.

Interessante observar a movimentagdo de Sandra na relacdo com o saber.
Dos caminhos abertos entre a “histéria” e a “psicologia”’, Sandra teria optado pelo
terreno da psicologia — “caminho que eu tinha mais seguranca” —, demarcando,
assim, uma investigacdo centrada na busca da compreensdo da construcdo do
pensamento temporal pela crianca a partir de um estreito dialogo com a obra de
Jean Piaget. E no contexto de “aprofundamento de seus estudos” que “a questdo de
pensar como a escola lida com tudo isso” passa a se colocar como objeto de sua
pesquisa de Doutorado.

Nesse movimento de “aprofundar nos [seus] estudos, “a Federal do Parana e
a Unicamp” se apresentam como terreno de possibilidade. Na construgédo desse
projeto permeado pelo desejo, as circunstancias as interpelam: “aconteceu que a
Federal do Parana entrou em uma greve muito grande e eu acabei sendo aprovada
no processo da Unicamp”. Na construgcdo de seu caminho rumo ao Doutorado,
Sandra se depara com o universo desconhecido, representado pela Unicamp e por

Ernesta, sua orientadora a partir de entdo. Sobre esse momento, Sandra narra que:

Fiz a selecdo sem saber e foi uma surpresa eu ter passado, porque eu fiz 0
meu projeto muito rapidamente e ela [Ernesta] foi categérica no processo de
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selecdo. Ela disse que o meu projeto estava cheio de problemas, mas que
eu tinha uma dissertacdo muito boa e ela tinha muito interesse em
acompanhar como é que eu ia desdobrar aquilo. Entdo, eu cheguei na
Unicamp sem ter muita nocdo do que era a Unicamp, de quem era a
Ernesta e foi um achado fundamental na minha vida, porque a Unicamp foi
um divisor de aguas na minha formacéo.

Entre as circunstancias apresentadas — a greve no Parand — e 0 encontro
com o universo desconhecido, Sandra se encontra — “foi um achado fundamental na
minha vida”. A Unicamp é “um divisor de aguas” em sua formacdo, na medida em
que € ali que a narradora localiza a constituicdo de sua identidade de pesquisadora,

como podemos ver no relato que segue a narrativa acima:

Eu vejo que estudar na Unicamp me mostrou a possibilidade que eu tinha
de ser uma pesquisadora de verdade. N&o que até entdo eu ndo [me]
percebesse como, mas ali eu percebi: agora € o0 momento de eu agarrar
isso com unhas e dentes.

No decurso de sua narrativa, a Unicamp passa a ser significada como fato
formador, como lugar de aprendizagem de pesquisa e do tornar-se pesquisadora.
Se, até entdo, Sandra se via como uma “professora que pesquisava’, sua inscricao
naquele Grupo a torna uma “pesquisadora de verdade”. A palavra “grupo” é
significada em sua narrativa ndo apenas pela sua identidade institucional — o Grupo

Memoria — como pelo seu modo de fazer pesquisa.

Eu acredito piamente que o grupo é a alavanca para aprendizagem. Tem
um momento que a aprendizagem € sua, mas um grupo é uma alavanca. O
grupo ele te alavanca. Ele te sustenta e te alavanca. Tem um livro da Esther
Grossi, que chama “Grupos Aulicos”. Nesse livro ela discute a importancia
dos grupos nas escolas, mas eu estou trazendo esse livro aqui para falar
para vocé a importancia do grupo na minha formacdo. Eu venho de uma
escola que trabalha em grupo. Estudava em grupo, discutia em grupo,
brigava em grupo, planejava em grupo, festejava em grupo. Durante 0 meu
mestrado eu continuei nessa escola e quando eu vou para a Unicamp eu
encontro um grupo. Foi muito importante encontrar o Grupo Memoria,
porque a gente trabalhava muito em cima das reflexdes sobre as nossas
pesquisas. Entdo, cada um falava das suas pesquisas. Um ajudava o outro
a refletir sobre a sua pesquisa, provocando um deslocamento, porque
quando eu falo da minha pesquisa eu falo de um lugar. Agora, quando vocé
fala da minha pesquisa vocé fala de outro, que muitas vezes eu me acho na
sua fala. Foi um grupo, no momento em que eu mais participei — porque
também depois as coisas vdo minimizando, porque vocé ndo tem dinheiro
para estar viajando toda semana —, mas no periodo que eu fiz doutorado a
atividade mais importante que a gente tinha eram as reunifes do grupo.

Ao evocar o modo de fazer pesquisa do Grupo Memodria, 0s sujeitos e as

relagbes assumem importancia. S&0 0s sujeitos que “alavanca[m] a aprendizagem”,
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que abrem caminho para a construgcdo e a ressignificacdo dos saberes — “um
ajudava o outro a refletir sobre a sua pesquisa, provocando um deslocamento”.
Através do Grupo Memodria, Sandra se insere num ambiente de socializacdo, onde
as dimensdes da pesquisa e da producédo de conhecimento académica relacionada
ao ensino e a aprendizagem em histéria assumem centralidade. Sua narrativa

expressa esse movimento, como se vé abaixo:

Entéo, durante todo o periodo em que eu estive na Unicamp foram muitas
producfes em grupo. Nos produzimos livros coletivamente, porque também
essa questdo de estar em grupo um vai ajudando e colocando o outro na
necessidade de produzir. As discussfes tedricas elas alcancam patamares
muito mais elevados do que propriamente os seus estudos individuais,
porque o fato de vocé poder sentar em uma roda e discutir esses aspectos
tedricos é fundamental e uma outra questdo: sobre a coordenacdo da
Ernesta a gente forma uma grande rede, porque 0s contatos que a gente
estabelece entre todos os orientadores nos levam a conhecer as realidades
de locais diferentes por intermédio do olhar daquele pesquisador, que esta
em Aracaju, estd em Juiz de Fora, esta no Parana, em Porto Alegre. Entao,
isso tudo vai relocando um pouco a forma como a gente compreende.

Neste ambiente, Sandra estabelece suas redes de pesquisadores do campo
do ensino de histéria e ressignifica seus saberes na relagdo com a aprendizagem
em historia pela crianca. A insercdo de Sandra na pesquisa académica marca sua
inscricdo numa rede onde seus saberes sao reconhecidos e legitimados. A
deslegitimacdo evocada no contexto de sua experiéncia formativa vinculada ao
Mestrado — demarcado pelo “ndo lugar” atribuido a aprendizagem da crianca em
histéria — inverte-se em sua experiéncia formativa no Doutorado. Nesse novo
terreno, Sandra encontraria interlocucdo e, sobretudo legitimacdo. Sobre esse

processo, a narradora aponta que:

O Grupo Memoria tem uma importancia muito grande na minha vida
enquanto pesquisadora e ele recoloca um pouco essa questdo do pensar a
historia para crianga colocando isso em um patamar de importancia. Os
resultados de pesquisa desse tipo podem trazer resultados muito eficazes
para a construcao do conhecimento na crianca.

Parafraseando Sandra, o Grupo Memdria € “alavanca” que legitima seus
saberes, afirmando sua relacdo com a pesquisa sobre a aprendizagem da crianca.
Ali, Sandra teria encontrado a acolhida de seus saberes, expressas na figura e nas
palavras de Ernesta, que teria dito a Sandra que “o [seu] projeto estava cheio de

problemas, mas que [ela] tinha uma dissertacdo muito boa e [que] tinha muito
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interesse em acompanhar como é que [ela] ia desdobrar aquilo”. E, sobretudo, no
Grupo que os seus saberes de “desdobram”, se ressignificam. E ali que sua reflex&o
acerca da aprendizagem da crianca passa a se inserir no campo da producéao do
saber historico escolar e a assumir novos contornos.

Ao localizar os contornos de sua Tese de Doutorado?®

, € possivel identificar
as marcas de ressignificacdo de seus saberes. A tbnica a aprendizagem da crianca
permanece como fio compreensivo nos dois contextos de pesquisa, sendo
redimensionada no contexto de desenvolvimento de sua pesquisa de Doutorado,
guando a escola e o saber historico escolar assumem centralidade como instancias
mediadoras na compreensao da aprendizagem da crianga. A pergunta orientadora
de sua pesquisa — “como a escola atua na modificacdo dos saberes dos alunos, no
processo de aprendizagem da Historia” (OLIVEIRA, 2006, p. 27) — denota essa nova
relacéo.

Neste novo terreno de pesquisa, 0 “casamento” entre ensino de historia e
aprendizagem da crianca — evocado por Sandra ao narrar sua experiéncia formativa
no Mestrado — efetiva-se e se afirma nos horizontes teoricos e metodologicos das
investigacbes tecidas no Grupo Memdéria. A compreensdo da aprendizagem da
criangca na mediacdo com a escola coloca Sandra em dialogo com Rockwell (1999),
a partir da mobilizacdo de uma reflexdo acerca do cotidiano escolar, e com o0s
conceitos de “cultura escolar” e “cultura da escola”, a partir de um didlogo com
Forquin (1993). Considerando a escola como terreno de mediacdo da
aprendizagem, Sandra atribui a crianga o estatuto de aluno, a partir de uma
perspectiva que traz em cena a dimensdo social que atravessa aquela identidade
(SACRISTAN, 2005).

Ao trazer em cena as mediacfes da escola na aprendizagem da crianca,
Sandra coloca em primeiro plano o saber histérico escolar, o qual passa a ser
situado em diadlogo com as perspectivas inscritas nas linhas investigativas do Grupo
Memoria. Nesta direcdo, ao colocar centralidade sobre a aprendizagem escolar, na
mediacdo com o ensino de historia, Sandra busca, em sua Tese, demarcar o0 seu
lugar tedrico, situando a expressdo contida no titulo de sua pesquisa, “Educacao
Historica”, numa relacdo de diferenciacdo com o campo homénimo da Educacéo

2% Tese intitulada, Educagéo Histérica e a sala de aula: o processo de aprendizagem em alunos das

séries iniciais do ensino fundamental (OLIVEIRA, 2006).
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Histérica®®’, apontando que sua Tese se constitui a partir de “uma discusséo que
precede, temporal e epistemologicamente, o entendimento sobre Educacao
Historica, relacionada a constituicdo do saber historico escolar” (OLIVEIRA, 2006, p.
49). Ao localizar o lugar do ensino de histéria na constru¢cdo dos conhecimentos da
crianca, Sandra realiza um afastamento de uma perspectiva que ancora este saber
na relacdo com a ciéncia historica, tal qual postula a Educagéo Historica, e defende,
em dialogo com os referenciais do Grupo Memoaria, 0 ensino de histéria como um
saber com especificidade epistemologica propria, relacionado, porém distante de
sua matriz de referéncia.

De acordo com esta perspectiva, a compreensao da aprendizagem escolar da
crianca passa pelo olhar de multiplos saberes e narrativas, que nao sao redutiveis a
ciéncia historica. Dentre elas, Sandra traz em cena a centralidade das narrativas
familiares na compreensdo da crianga sobre o tempo passado; assim como 0sS
saberes docentes e de suas praticas de ensino em histdria. A partir de um dialogo
com as teorizacbes de Tardif (2002) acerca da dimensdo social dos saberes
docentes e com a literatura do campo do ensino de histdria dedicada a relacdo entre
saberes docentes e as praticas de ensino de histéria — com destaque para o0s
trabalhos de Ana Maria Monteiro (2002), e sua reflexdo acerca da relacdo dos
professores de Historia com os saberes que ensinam, e com Sonia Miranda (2004) e
sua reflexdo acerca da relacdo entre os saberes docentes e as praticas de memoéria
—, Sandra confere centralidade as questdes relacionadas aos processos de
formacéo histérica dos professores analisados.

Nesta dire¢do, a autora busca realgar os saberes docentes, adquiridos em
seus contextos de escolarizacdo, bem como as memoarias familiares, como uma das

fontes que ancorariam a mobilizacdo de seus saberes histéricos no contexto da sala

27 Em linhas gerais, a Educacado Histérica € um dominio de saber que se dedica a investigacdo da

aprendizagem histérica a partir da referéncia a matriz de pensamento da ciéncia da Histdria. Neste
sentido, as investigacdes sobre a aprendizagem histérica tecidas no terreno da Educacdo Historica
demarcam-se pelo distanciamento de uma perspectiva de andlise vinculada a Psicologia e pela
ancoragem nas categorias e processos de producao do conhecimento situados na prépria ciéncia da
Historia. De forte inspiragcao na filosofia da Historia e no pensamento de Jorn Riisen, bem como nas
investigacOes estrangeiras do campo da cognicéo histoérica (Portugal, Espanha, Inglaterra, Estados
Unidos e Canada), a Educagédo Historica tem se afirmado nas pesquisas em ensino de histéria no
Brasil através dos investimentos de pesquisa empreendidos, sobretudo, no ambito do Laboratério de
Pesquisa em Educacéao Historica, vinculado ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UFPR,
sob a coordenagdo de Maria Auxiliadora Schmidt, e no Grupo de Pesquisa Histéria e Ensino de
Histdria, vinculado ao Programa de Pé6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade de Londrina, sob
a coordenacéo de Marlene Cainelli.
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de aula. Sandra mobiliza, ainda, uma literatura voltada a produgéo de saber historico
escolar para a crianca, onde se destaca o didlogo com Ernesta Zamboni (1984,
1999; 2001; 2002), Katia Abud (1999), Lana Siman (1999; 2003) e Soraia Dutra
(2003). A despeito de suas especificidades, todas elas tomam como eixo de analise
0 ensino e a aprendizagem temporal para a criancga.

As novas referéncias incorporadas na pesquisa, € possivel localizar um

didlogo com Jean Piaget®®

, 0 qual se redimensiona através da interlocucdo com 0s
dominios da didatica. Neste caso em particular, Sandra evoca referéncias ancoradas
no Construtivismo, tendo Mario Carretero (1997; 2004) como um dos seus principais
interlocutores. Nesse terreno, o conceito de “ideias espontaneas”, ancorado em
Piaget, passa a ser reposicionado. A partir de um dialogo com Carretero e o conceito
de “conhecimento prévio” e com Maria do Céu Melo (2004) e o conceito de
“conhecimento tacito”, Sandra traz em cena a categoria “conhecimento prévio”
(OLIVEIRA, 2006, p. 44), mobilizada para se referir ao conhecimento da crianca,
anterior ao conhecimento histérico didatizado.

O dialogo com o campo da cognicdo historica também demarca o
redimensionamento da interlocucdo com Jean Piaget, a partir da mobilizacdo da
categoria “progressao de pensamento” na reflexdo acerca da mediagéo da escola e
do ensino de histdria na aprendizagem da crianga. Nessa seara, Sandra dialoga com
autores, como Hilary Cooper (2002; 2004); Isabel Barca (2000; 2001); Keith Barton
(2001; 2004) e Peter Lee (2000; 2001; 2004).

Dessa forma, a Tese de Doutorado de Sandra, ao estabelecer o didlogo entre
o campo da psicologia e do ensino de histéria, aponta para questdes diversas, as
guais, em grande medida, problematizam uma tradicdo pedagodgica instituida nos
curriculos e nas praticas de ensino de histéria nos anos iniciais e nas rotinas da
escola. Dentre as conclusbes de sua Tese, chama, particularmente, a atencdo a
constatacdo quanto a auséncia de articulacdo entre os saberes dos alunos e os
saberes historicos escolarizados, que se caracterizaria pelo esvaziamento das
narrativas familiares das criancas no contexto de ensino e aprendizagem em
histéria. Por fim, Sandra pontua que a escola atua muito lentamente na modificacao

dos saberes prévios dos alunos quanto a aprendizagem em histéria, na medida em

2% gandra se referencia em obras classicas de Jean Piaget (1946; 1971; 1973; 1980; 1996) e em

autores que dialogam com o pensamento do autor, como AEBLI (1971) e LERNER (1996).
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gue nédo estabelece uma relacdo com o conhecimento que este aluno traz de suas
vivéncias nao escolares.

Muitas das questbes sinalizadas por Sandra em sua Tese de Doutorado
passam a se constituir, a partir de entdo, como problemas centrais de sua agenda
de pesquisa. Esta experiéncia de pesquisa também se desdobra em sua pratica
docente na formacéo de professores, como podemos perceber no trecho abaixo:

Isso [referindo-se a aproximacdo as criancas em sua pesquisa de
Doutorado] foi um divisor de dguas na minha vida também inclusive para a
professora que eu sou hoje, porque eu percebi que o ato de sentar com a
crianca para que ela explique para vocé por que ela deu aquela resposta na
questdo de miltipla escolha aparece outro campo potente de conhecimento
gue a crianga nao expressa marcando “x” sozinha e as légicas do por que o
“x” é ali vai desde “porque nao tinha espaco para por 14, entdo eu pus aqui”,
até raciocinios que vocé nunca imaginou que pudesse passar na cabeca do
sujeito pensar aquilo para responder aquela questdo. Entéo, isso me levou
bastante a entender a importancia — que hoje a gente sabe, naquela época
eu ndo sabia — da metacognicao, de vocé conversar com o sujeito: “Como é
gue vocé estd aprendendo? Me explica por que vocé respondeu isso. O qué
gue vocé pensou quando respondeu isso?”. Isso é fundamental, eu penso,
no processo de aprendizagem.

Além disso, a experiéncia da pesquisa que resulta em sua Tese de Doutorado
abre novos caminhos para que Sandra possa estreitar seus vinculos com o Grupo
Memodria. Sandra mantém redes com Ernesta, como também com seus parceiros de
pesquisa daguele momento. As parcerias passam a se construir a partir de um novo
cenario, demarcado pela sua insercao profissional no curso de Pedagogia e no
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da UEL. E, sobretudo, a partir da
constituicdo de parcerias de pesquisa, realizadas no intercambio entre projetos
institucionais da UEL, do Grupo Memdéria e de Grupos de Pesquisa de seus colegas
pesquisadores, que a agenda de pesquisa de Sandra em torno da producédo do
saberes historicos para a crianga se configura e se consolida. E, também, neste
novo cenario institucional que outras redes de pesquisa se confluem e se
configuram.

A participacdo de Sandra no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) é
emblematica de um movimento de construcéo de redes e de paulatina afirmacéo de
seu reconhecimento entre os pares enquanto “pesquisadora do campo do ensino de
histéria, mais voltada para a crianca”. Ao evocar sua trajetéria nesta politica publica,

Sandra nos fornece pistas desse movimento:
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Eu comecei a trabalhar no PNLD pelo convite da Sonia Miranda. Ela que no
ano de 2003 me convidou para avaliar livro didatico. Eu aceitei. Gostei muito
de fazer o trabalho. E um trabalho que eu gosto de fazer, com as suas
limitacdes e com as suas potencialidades também. Depois a Sonia saiu e a
Margarida assumiu. A Sonia tinha trabalhado com os livros de anos finais e
a Margarida iria trabalhar com os anos iniciais. Eu ainda brinquei com a
Ernesta: “Ernesta, agora que sdo 0s anos iniciais, que eu gostaria de ler,
trocou a coordenacdo”. Anos depois a Margarida veio falar que a Ernesta
indicou 0 meu nome para ela e ela me fez o convite. Eu fui trabalhando
como avaliadora em todos os processos. Como € um trabalho que eu me
empenho bastante para fazer, fui sendo chamada para todos 0s processos
enquanto avaliadora até que no PNLD de Ensino Médio que foi la em
Floriandpolis a Flavia Caimi assumiu a coordena¢do do processo junto ao
MEC e ela me chamou para fazer a coordenagdo de um processo - ser a
coordenadora adjunta. Entdo, eu passei de avaliadora para coordenadora.
Depois, ndo sai mais de coordenadora até o PNLD de 2017, que abriu para
concorréncia publica das Universidades e a nossa Universidade concorreu.
Por que nés concorremos? Porque eu entendi junto com a Marlene que a
gente tinha possibilidades de sediar o processo avaliativo e nés ganhamos.
Entdo, nés sediamos o processo agora de 2017. Eu fui coordenadora
pedagédgica. Até mesmo pela minha producdo no ano de 2015 eu recebi o
convite da Junia para ser comissao técnica, que é responsavel no MEC dos
livros dos anos iniciais.

As redes de Sandra entre a comunidade de pesquisadores do campo do
ensino de histéria vdo se ampliando nos atravessamentos com outras instancias de
producdo de saber, como atesta sua afirmacdo profissional no ambito da politica
publica de avaliacdo da producao didatica. Em sua narrativa, Sandra destaca de que
maneira a sua participacdo no PNLD contribuiu para ampliar suas redes e relacbes

com pesquisadores do campo do ensino de histdria de diferentes regides do pais:

Outra coisa que o PNLD traz, e que é uma questdo que vai casar com a
questao dos grupos que eu estou falando, é a possibilidade do trabalho em
grupo, com pessoas do Brasil inteiro e isso € significativo.

Ao relatar sobre as redes, Sandra menciona, por exemplo, o estreitamento de
sua relacdo com Margarida Maria Dias de Oliveira, professora da UFRN?*® e com

outros pesquisadores da regido Nordeste:

Vocé sabe que participar do PNLD a partir da Margarida trouxe também um
outro divisor de aguas da minha formacao? Que foi a aproximagdo com o

209 Margarida Maria Dias de Oliveira é professora do Departamento de Histéria da UFRN e do

Programa de Pés-Graduacdo em Histéria da mesma instituicdo. Suas areas de atuacdo se
concentram na area de Metodologia de Ensino de Histéria e suas agendas de pesquisa confluem
para tematicas vinculadas ao ensino de histéria, aos livros didaticos de Histéria e a formacao de
professores. Margarida tem tido uma participacdo longeva no PNLD, mais especificamente na
condicdo de representante de Histéria na Comissédo Técnica do PNLD nas avaliagdes dos anos de
2007, 2008, 2010, 2011, 2013 e 2014.
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Nordeste, que € uma questdo que a gente precisa urgentemente rever. A
gente tem o pais divido. Essa coisa que aparece nessas discussdes
preconceituosas no campo da politica e que as pessoas pdem aquelas
barbaridades, a gente tem que se questionar também no campo da
producdo académica e unir mais esse norte e sul do pais, porque ha sim
determinadas leituras atravessadas sobre essa producéo.

As redes e relagbes constituidas tém contribuido para a consolidagéo de sua
agenda de investigacdo em torno da producao do saberes histéricos para a crianca.
Na proxima secao, buscaremos explorar as relacdes de Sandra com o ensino de
histdria, a partir de seu lugar de “pesquisadora do campo do ensino de histéria, mais
voltada para a crianga”.

4.3.2 O ensino e a aprendizagem em historia pela crianga em novos cenarios e
em novas redes de producao de saber
Como buscamos explorar na secdo anterior, a experiéncia de pesquisa
realizada no percurso de desenvolvimento de sua Tese de Doutorado, é significada
por Sandra como “divisor de aguas” que demarca sua identidade de “pesquisadora
do campo do ensino de historia, mais voltada para a crianga”. Se é possivel dizer
que a construcdo de sua identidade de pesquisadora € resultado de confluéncias,
também € possivel localiza-la como abertura, processo de busca de afirmacéo
incessante que tem atravessado sua trajetoria profissional. Nesse movimento de
construcdo de si e de afirmacdo de seus saberes, as aliancas, as tensfes, as
interdicdes e a busca de afirmacéo da legitimacao de seus saberes se expressam. O
afirmar-se “pesquisadora do campo do ensino de historia, mais voltada para a
crianca” € terreno pavimentado e costurado por desejos, projetos, possibilidades e
circunstancias da vida. E nesse caminho construido e possibilitado, que podemos
localizar a construcdo dos saberes de Sandra.
Nesse terreno, a complexidade que envolve a construcdo do saber se
entrelaca com a complexidade da vida, como expressa a narrativa de Sandra ao
evocar 0s atravessamentos envolvidos em sua afirmacéo profissional no curso de

Pedagogia da UEL.

Mas, a vida tece e eu ndo reclamo disso, porque eu tive outras vivéncias
gue me fizeram ser quem eu sou hoje. Eu terminei o meu doutorado em
2006. Eu defendi em fevereiro de 2006. Em fevereiro de 2007 o meu marido
teve a primeira vez o problema no corac¢ao, quando ele ficou 60 dias na UTI
e, de 2007 até esse ano [2016], a minha vida foi muito pautada por isso:
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pelos altos e baixos da saude do Gilberto. Isso ndo é desculpa para nada.
Mas, é muito dificil quando vocé lida com essas oscilagdes. Nés tivemos
periodos dele estar muito bem e periodos dele ndo estar tdo bem, periodos
em que ele estava muito mal, fora a apreensdo. Entéo, todas aquelas ideias
que ficaram pés o doutorado, agora eu vou revisitd-las nas minhas caixas.
Eu acabei vindo para Londrina em 2007 exatamente por esse problema de
coracdo do Gilberto. (...) Eu vim transferida, porque eu precisava ir para
uma cidade que tinha transplante cardiaco e em Londrina tem.

As circunstancias da vida colocam-se novamente na narrativa de Sandra. A
saude do marido a movimenta para a UEL, um dos lugares formadores ja evocados
em sua narrativa. Sandra gradua-se em Histéria pela UEL no inicio dos anos 90 e
busca o seu retorno aquela instituicAo a partir de outro lugar: da condicdo de
professora formadora e “pesquisadora do campo do ensino de histdria, mais voltada
para a crianca”. Diante desse novo cenario possibilitado pelas circunstancias da vida
e dessa nova relacdo com o saber, Sandra se coloca diante de um desejo: ingressar
no Departamento de Histéria da UEL. Entre circunstancias e desejos, as tensdes

institucionais se apresentam, como podemos depreender de seu relato:

Depois quando eu venho para Londrina eu peco transferéncia para Histéria.
Fiz o mestrado trabalhando com crianca, fiz a questdo do doutorado
trabalhando com crianca e essa coisa da discriminacao € muito forte para a
gente que se dedica ao ensino da histdria para crianga, porque quando eu
vou pedir a transferéncia eu peco para a Historia. E porque eu queria ir para
a Historia e eles ndo me aceitaram no Departamento.

O impacto da recusa do Departamento se expressa na narrativa de Sandra
como “um baque emocional” relacionado a urgéncia da vida — “porque eu precisava
ir para Londrina pela questdo de saude do meu marido” — e aos vinculos
constituidos — “porque era um curso que eu tinha uma relacdo afetiva”. Sandra
significa aquela recusa na relacdo com o saber. Sua vinculagcdo académica ao
“ensino de histéria para a crianga” a teria deslegitimado frente ao pedido de
transferéncia ao Departamento de Historia.

E a partir do terreno desejado — “eu queria ir para a Histéria” — e recusado —
“eles ndo me aceitaram no Departamento” — que Sandra se movimenta para 0 Curso
de Pedagogia da UEL. Nessa movimentacado, as relacdes também importam e se
personificam a partir de Magda Tuma ?*°, que teria estimulado Sandra a

“encaminhar” seu pedido de transferéncia “para a Pedagogia’. Os lacos entre

%% Naquele contexto, Magda Tuma integrava o corpo docente do curso de Pedagogia da UEL e do

Programa de Pds-Graduacao em Educacéo.
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Sandra e Magda Tuma se constréem a partir do Doutorado — ja que ambas foram
parceiras de pesquisa do Grupo Memoria durante um periodo de desenvolvimento
de suas pesquisas®’ — e se mantém posteriormente, quando passam a se tornar
parceiras profissionais na formacdo de professores em Pedagogia da UEL e
parceiras das redes de pesquisa interinstitucionais estabelecidas na interface com o
Grupo Memodria.

Se o Departamento de Historia da UEL é significado, naguele momento, como
lugar de recusa de seus saberes, o Curso de Pedagogia € evocado como terreno de
aceitacéo, lugar onde seus saberes sao legitimados e onde seus lagos profissionais
sdo estabelecidos. Sobre o estabelecimento desses vinculos profissionais, Sandra

narra que:

A Pedagogia me aceitou e isso ndo € nada académico, mas eu sou uma
pessoa muito grata. Eu acho que a gente tem que se ajudar na vida e eu
Nao esqueco as pessoas que me estendem a méo quando eu estou em
uma situacdo ruim. Eu estabeleci uma relacdo com o curso de
Pedagogia da Uel, uma relacdo de gratiddo muito grande, porque eu
precisava ir para Londrina.

E neste terreno possibilitado e ofertado que Sandra passa a trilhar seu
caminho profissional. A Pedagogia é terreno onde sua experiéncia com a formacéao
de professores se realiza, € espaco-tempo de producéo e de ressignificacdo de seus
saberes relacionados ao ensino e a aprendizagem em histéria para a criangca. Mais
do que lugar institucional, a Pedagogia torna-se lugar enunciativo a partir do qual
Sandra significa seus saberes e busca sua afirmacédo. Queremos dizer que, se €
possivel afirmar que estar na Pedagogia e produzir saberes a partir deste lugar
afirma sua relacdo com o ensino de historia para a crianga, também é possivel dizer
que estar neste mesmo lugar institucional e produzir saberes a partir deste lugar
enunciativo a coloca numa posicdo de disputa pela legitimacdo de seus saberes.
Neste sentido, a Pedagogia é terreno profissional e espaco de producdo e de
significacdo de saberes, demarcado pela construcdo de lacos e redes e por tensdes
e deslegitimacdes.

A inscricdo de Sandra na formacéo de professores em Pedagogia é modulada

por relacdes de tensdes, como também de aproximacdes entre sujeitos, instituicdes

1 Magda Tuma desenvolve sua pesquisa de Doutorado sob a orientacio de Ernesta entre os anos

de 1999 a 2005 e mantém suas redes com o Grupo Memdria posteriormente, através de sua
integracdo em projetos de pesquisa interinstitucionais entre a Uel e a Unicamp.
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e saberes. Seu ingresso no curso marca seus primeiros movimentos na producéo de
saberes, os quais se dao a partir de relagbes de afastamento e de aproximacgoes.

Sobre esse momento, Sandra relata que:

Quando eu cheguei na UEL eu tomei uma decisdo: se na Histéria eles nao
me querem, eu vou ficar aqui e aqui eu vou construir uma histéria para mim.
Eu tive um momento desse certo afastamento do ensino histdria no duro.

O “afastamento” em relacdo ao Departamento de Historia significa o
distanciamento de suas relagdes com o saber, neste caso, com 0 “ensino de
historia”. O afastamento evocado € distancia institucional, como também é distancia
tedrica de um modelo de formacdo de professores e de pesquisa, vigentes no

Departamento de Histéria da UEL '

, ancorados nos horizontes teodricos da
Educacgéo Histérica. O perfil dos professores formadores da &rea de Pratica de
Ensino e pesquisadores da Linha Histéria e Ensino deixam entrever a relagcdo com a
producdo de conhecimento no campo do ensino de historia. Dentre os professores,
destacamos Marlene Cainelli, docente do curso de graduagdo em Histéria da UEL
desde 1989 e do Programa de PoOs-Graduacdo em Historia Social — Linha de
Pesquisa Histéria e Ensino — desde 2004. Cainelli tem uma forte inscricao
profissional no Departamento de Histéria da UEL, sobretudo no que tange a sua
relacdo com a afirmacdo do ensino de histéria na instituicdo, como se vé em sua
atuacéo na coordenacéo do Laboratorio de Ensino de Histéria desde sua fundagéo,
em 1994%"%: na edicdo da Revista Histéria & Ensino e na criagéo e lideranca do
Grupo de Pesquisa Historia e Ensino, vinculado ao Programa de Pds-Graduagdo em
Historia Social. Sua relacdo com o campo do ensino de historia inscreve-se nas
linhas tedricas do campo da Educacao Histérica, como podemos observar no perfil
de seus projetos de pesquisa e de suas producdes; de suas circulagdes e das redes
estabelecidas, destacando-se, dentre elas, os vinculos com Maria Auxiliadora
Schmidt.

A despeito dos afastamentos institucionais e de suas diferencas teoricas,
Sandra mantém relacBes de parceria com Marlene Cainelli, que “tinha sido [sua]

%2 O curso de Licenciatura em Histéria da UEL é integralmente ofertado no Departamento de Histéria.

Além da formacéo de professores, a instituicdo se dedica a pesquisa em ensino de histéria através da
Linha de Pesquisa Histéria e Ensino que integra o Programa de Pés-Graduacao em Historia.

13 Conforme sinalizamos no Capitulo 2, o Laboratério do Ensino de Histéria foi criado em 1994 e tem
suas acdes orientadas para a formacdo continuada de professores e a pesquisa em ensino de
histéria. Desde 1995 edita o Boletim Informativo e a Revista Histéria & Ensino.
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professora na graduacdao na UEL”. Neste novo contexto, Sandra e Marlene
participam de projetos de pesquisa®*®, que resultam em publicacdes que tematizam
o ensino e a aprendizagem em histéria pela crianca®®®. Nestas producdes, as
marcas discursivas da Educacao Historica se apresentam, sinalizando um dialogo
mais estreito com as agendas de pesquisa de Cainelli.

No movimento de “afastamento” com a instituicAio e 0s seus saberes,
anteriormente mencionado, Sandra passa a “construir uma histéria” com o
Departamento de Educacéo da UEL, trilhada na relacdo com o universo dos saberes
do professor pedagogo e da crianga. E neste momento, que a narradora evoca 0
desenvolvimento do projeto de pesquisa “Hisped: Histdrias de Sucesso Pedagdgico”,
por ela coordenado e que contava com a participacdo de Ernesta.?’® Sobre esta

experiéncia, Sandra narra que:

Eu fui pesquisar e foi uma pesquisa fundamental para mim em 2010 eu
aprovo no CNPg um projeto que chama “HISPED: Histérias de Sucesso
Pedagdgico”, e eu vou estudar escolas que dao certo, que se rotulam, que
acham que dao certo. Escolas que procuram alternativas. Ndo est4d em
discussédo se essa alternativa é boa ou ndo. Ndo da mais. Do jeito que esta
nao da mais. “NOs precisamos mudar”. E eu vou trabalhar um pouco sempre
nessa mesma linha que é muito da forma como eu entendo o mundo.

Ao nos determos aquela experiéncia de pesquisa, fica nitido o seu movimento
de constru¢do de uma relacdo com o saber que atravessa o ensino de histéria, mas
que o ultrapassa, na medida em que este passa a ser focalizado em funcao das
relacbes e dos significados que o0s sujeitos, professores e alunos, atribuem aos
saberes e as relagdes construidas na escola. Os resultados pontuados por Sandra a
partir daquela pesquisa trazem em cena 0s aspectos significados pelos sujeitos
enquanto “uma experiéncia de sucesso na escola”. Sandra enfatiza a centralidade

gue os sujeitos — professores e alunos — atribuem as relacdes, entendidas aqui tanto

214 sandra integra o projeto de pesquisa, intitulado, “Educacdo Histérica: um estudo sobre a

aprendizagem da histéria no processo de transicdo para a quinta série (6° ano) do ensino
fundamental”, desenvolvido entre os anos de 2009 e 2011 sob a coordenacdo de Marlene Cainelli.
Por sua vez, Marlene Cainelli participa de projetos de pesquisa coordenados por Sandra, como o
projeto “Educacdo Historica: Iniciando criangas na arte do conhecimento historico” e o projeto
“Hisped: Historia de sucessos pedagoégicos”, desenvolvido entre os anos de 2010 e 2016, sob a
coordenacéo de Sandra. Cainelli também se integra ao “Projeto Peabiru” (12 fase), desenvolvido entre
0s anos de 2008 e 2011, sob a coordenacao de Ernesta.

15 Dentre as publicacdes encontradas, citamos: OLIVEIRA; CAINELI, 2007a; 2007b; 2011; 2013a;
2013b. Sandra e Cainelli também publicam em parceria com Magda Tuma, como se pode observar
nas obras: OLIVEIRA; CAINELLI; TUMA, 2009; 2010.

#1% sobre alguns dos apontamentos originados do Projeto “Hisped”, ver o artigo, “Respostas para uma
aluna: sdo muitas as possibilidades para a escola publica” (OLIVEIRA; ZAMBONI, 2013).
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no que tange as relagcdes humanas, quanto aquelas constituidas no processo de
ensino e aprendizagem.

O enveredar-se no universo das “escolas que dao certo” a partir de seu lugar
institucional e epistémico no terreno da Pedagogia ndo apenas passa a ser
significada por Sandra como experiéncia formativa que configura sua agenda de
pesquisa — cujos contornos passam a se desenhar através de sua aproximagdo a
escola, aos sujeitos e as suas relacdes com o saber —, como ressignifica sua propria

relacdo com os saberes:

Foi a melhor coisa que me aconteceu enquanto pesquisadora do campo de
ensino de historia, ter ido para a Pedagogia, porque eu pude conversar com
pessoas muito diferentes e eu pude perceber que — inclusive eu tenho uma
fase na minha pesquisa, que eu também abordo muito isso - € a ideia de
olhar para o professor dos anos iniciais abordando tudo o que ele nao tem,
por isso ele ndo faz um bom trabalho de Histéria e é assim na Matematica,
€ assim no Portugués. Entdo, eu trabalho um pouco isso na perspectiva do
Boaventura Sousa Santos, de que nado adianta a gente olhar para as
auséncias. Auséncia é auséncia. E vocé constatar que a auséncia esta ali e
que por isso as coisas nao dao certo, ndo vao nos levar a lugar nenhum. Eu
comeco a questionar isso: vamos abordar as coisas pelo viés, que na época
eu chamei de positividade, mas hoje eu chamo da presenca. Vamos parar
de apontar o que o professor ndo tem. Vamos apontar o que o professor
tem e tentar entender o que ele tem, o que ele faz e por que ele faz. Eu fui
fazendo esse exercicio para todas as pesquisas que eu fui orientando a
partir de entdo e que eu fui desenvolvendo.

O movimento de ressignificagcdo de seus saberes, inscrito na perspectiva da
“presencga”’, pavimenta seu olhar sobre os saberes que atravessam a formacao do
professor pedagogo e suas praticas docentes, assim como a aprendizagem da
crianca. E sob essa 6tica epistemoldgica e valorativa que podemos depreender os
sentidos que Sandra atribui ao lugar e a natureza do saber histérico para e nos anos
iniciais.

A partir do dialogo que se segue — travado no decurso da narrativa acima,
guando Sandra problematiza a ideia de auséncia de saberes do professor dos anos
iniciais — € possivel compreender algumas linhas que demarcam sua posi¢cao quanto
ao lugar do ensino de histdria nos anos iniciais. Ao inquiri-la sobre a relacdo entre

auséncia de saber e dominio do saber disciplinar, Sandra aponta suas reflexdes:

Yara: Vocé acha que essa negacédo do conhecimento do professor dos anos
iniciais teria a ver com a ideia de que ele ndo domina o saber disciplinar?
Talvez seja uma tbnica dada a necessidade de ele dominar o saber
disciplinar?
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Sandra: Tem. Eu acho que a gente tem que chegar nessa questdo por
algumas outras formas.

Yara: N&o que eu esteja alegando, mas ndo haveria um discurso de que o
professor pedagogo é esvaziado do conhecimento disciplinar? Que seria um
problema a falta de dominio, de conhecimento para 0s anos iniciais?

Sandra: Isso se vocé pensar a escola dos anos finais para 0s anos iniciais,
porque se vocé for pensar a historia da escola no Brasil, a escola de anos
inicias, de primeiras letras, ela se constitui muito antes da escola depois
secundéria. Entdo, vocé ndo tem uma escola primaria ou de primeiras letras
preparatéria para um Ensino Fundamental. Eu estou fazendo um
anacronismo, mas depois vocé vai entender. Vocé ndo tem essa logica de
uma escola, de uma Educagéo Infantil que tem que preparar para o Ensino
Fundamental e do Ensino Fundamental que tem que preparar para o
Fundamental Il. A primeira coisa para responder a sua pergunta, se uma
das dificuldades é a auséncia do contetudo disciplinar, € a gente pensar
como gque essa logica foi implantada tempo depois para a escola dos anos
iniciais, e que esta sendo implantada agora. A gente vé claramente ser
implantada a légica dos anos iniciais para a escola de Educacdo Infantil.
Vocé tem escolas ja de Educagéo Infantil com essa légica disciplinar com
criangas de trés, quatro, cinco aninhos. Entdo, vamos pensar um pouco com
o filtro trocado. Entdo, vamos combinar que ndés pegamos o modelo
disciplinar que é posto para o ensino do 6° ano em diante e n6s entendemos
gue esse modelo disciplinar ele € o mesmo modelo que vai ser aplicado
para 0s anos iniciais a partir de outra configuragédo: com professor unico.

Nesse trecho, Sandra estabelece um dialogo critico com uma perspectiva de
escolarizagdo instituida — preparatoria — que projetaria 0 modelo disciplinar — cujo
lugar legitimado deve, em sua perspectiva, se circunscrever a partir do 6° ano — para
0S anos iniciais. Na contraposicdo desse argumento, a narradora aponta sua
posicdo, que se coloca na defesa da especificidade do ensino de histdria nos anos

iniciais:

Eu ndo trabalho com essa logica. Para mim — e a grande questdo que eu
tenho provocado discussdes e que eu ndo consigo muitos avangos — cada
modalidade de ensino tem que pensar a partir de si e ndo na relacdo de
preparar para o outro.

A defesa da especificidade do ensino de historia nos anos iniciais marca um
discurso que pontua a sua distancia e diferenca em relacdo ao saber disciplinar. Na
continuidade de sua narrativa, Sandra avanga em sua reflexdo, destacando aquilo
gue seria a natureza epistemoldgica do ensino de histéria nos anos iniciais, como

podemos perceber no trecho abaixo:

Quando eu falo que na Educacgéo Infantii a questdo da exploragdo € o
coracdo de uma escola de Educagdo Infantil, ndo é da exploracdo para
preparar o sujeito para ler e escrever. E claro que isso vem, mas ndo é
disso que a gente esta falando, quando fala da questdo da exploracédo. A
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mesma coisa para 0s anos iniciais. Quando a gente esta discutindo
conhecimento historico, eu nem tenho mais usado a expresséo historia, eu
tenho usado conhecimento histérico. Quando a gente esta falando de
conhecimento histérico, que é o conhecimento que tem o alargamento
temporal, que tem as temporalidades, que recua no tempo. Entdo, quando a
gente esta trabalhando com essa questdo do conhecimento histérico, com
as construcdes basicas das nocdes do conhecimento histérico com crianca
dos anos iniciais necessariamente a gente ndo esta trabalhando com esse
cédigo disciplinar tdo definido da histéria como vai ser depois no 6° ano em
diante. Entdo, a gente tem que situar muito bem o0 que a gente esta
chamando de histdria nos anos iniciais.

Sua fala ndo apenas expressa a definicdo do que seria o ensino de histéria
nos anos iniciais — que se relacionariam as “aproximacdes com as nocdes do
conhecimento histérico” — como define a sua especificidade pela sua distancia e
diferenca em relacéo ao codigo disciplinar?’. A frase, “eu nem tenho mais usado a
expressdo historia, eu tenho usado conhecimento historico” € contundente de sua
posicdo quanto a natureza epistemologica do conhecimento histérico nos anos
iniciais.

A partir da demarcagdo de sua diferenca em relacdo ao codigo disciplinar,
Sandra avanca na definicAo da natureza daquilo que seria o “conhecimento

histérico”, como se vé no trecho abaixo:

Eu chamo de histéria nos anos iniciais hoje mais essas aproximag¢des com
as nocdes do conhecimento histérico, o saber operar, o saber fazer
perguntas para o passado, o saber questionar e provocar deslocamentos
temporais, a se interessar por fazer esse desdobramento de perguntas que
levem a crianca a visitar esse tempo, que ndo é mais o tempo de agora.
Isso eu tenho batido na tecla.

A defesa de um saber centrado na “aproximagdo com as nocdes do
conhecimento histérico”, ancora-se no didlogo com matrizes e referéncias de
pensamento no campo da educacéo, a exemplo de uma concepgao educativa mais
ampla, que vincula o lugar do saber nos anos iniciais ao desenvolvimento de uma
base de pensamento geral, estruturante. E o que se vé no trecho abaixo, quando

Sandra aponta para essas questoes:

Eu acho que os anos iniciais — e eu colo muito na esteira do Bernard Lahire,
guando ele escreve sobre os sucessos escolares, das razdes, que ele fala
gue 0s anos iniciais ele tem uma fungéo que é de estruturar a base de um
pensamento geral para depois esses pensamentos irem se afunilando para
as areas especificas. Entdo, eu acho que as questdes estruturantes dos

27 Sobre o conceito de “cédigo disciplinar’, ver Cuesta Fernandez (1998).
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anos iniciais elas sdo mais importantes. Por exemplo, aprender a conhecer
todo esse movimento social, aprender a agrupar, separar, a narrar,
aprender a contar histdrias, a trazer as histérias do passado sem uma
grande preocupacdo se ela esta legitimada ou ndo esta legitimada pela
construgdo historiografica. E trazer todas essas concepgdes tanto na area
de matematica, quanto de histéria, qualquer area, é o que vai dar uma boa
estrutura depois para a construcdo do conhecimento especifico. Entédo, essa
ideia de trabalhar os conceitos estruturantes, que no caso da histéria seria o
tempo, a questdo do espaco, seria a questdo dos fatos, seria a questéo
dessa logica de deslocamento, ela se alia as questdes socializadoras. A
gente tem que aprender a ser gente, vivendo com gente, em um espago
publico, para poder depois pensar toda a constru¢cado do conhecimento.

Ao mobilizar o desenvolvimento de “noc¢des do pensamento historico” e a
“estruturacdo da base de um pensamento geral” como propésito do ensino de
histéria nos anos iniciais, Sandra sublinha a especificidade deste saber e sua
distancia em relacédo ao “codigo disciplinar”. Nessa perspectiva, a formacédo de um
pensamento geral nos dominios do ensino e aprendizagem em historia se relaciona
intimamente ao desenvolvimento do pensamento histérico. Ao descrever e qualificar
as bases para o desenvolvimento deste tipo de pensamento, Sandra mobiliza
referéncias do proprio procedimento histérico, a saber: “aprender a conhecer todo
esse movimento social, aprender a agrupar, separar, a narrar, aprender a contar
historias, a trazer as historias do passado sem uma grande preocupacao se ela esta
legitimada ou nao esta legitimada pela construcéo historiografica”.

Esta formulacdo em torno do lugar do ensino e aprendizagem em histéria nos
anos iniciais da indicios de um dialogo com matrizes reflexivas diversas, a exemplo
da cognicédo histérica, com destaque para autores como Hilary Cooper (2002; 2004)
e Isabel Barca (2000; 2001), e com uma tradicdo de pensamento do campo do
ensino de historia que projeta o desenvolvimento das noc¢des temporais e espaciais
como um dos fundamentos do ensino de histéria nos anos iniciais. Trata-se de uma
tradicdo que, como buscamos analisar anteriormente, marca a produgcao de Ernesta
entre finais da década de 1980 e a década de 1990 e que se fortalece na literatura
do campo do ensino de histéria.

No entrecruzamento dessas referéncias, a memaria também se projeta como
categoria potente para o ensino e a aprendizagem em histéria nos anos iniciais. Ao
ser inquirida sobre o tema da memoria em suas producdes, Oliveira reflete sobre o
lugar dessa categoria nos processos de ensino e aprendizagem em historia, como

podemos perceber no didlogo abaixo:
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Yara: Me parece também que a memoéria aparece nas suas producdes apés
o doutorado.

Sandra: Sim, porque ela esta relacionada principalmente ao ensino de
histéria para crianga que transita muito mais por um campo da memoria do
que necessariamente da producéo da histéria. Por que qual é o lugar que a
gente se sente mais confortavel? Frente a critica muito agucada de que
aquilo que vocé esta ensinando nao é histéria — porque ndo é producéo de
historiador efetivamente — vocé encontra alicerces mais seguros de
trabalhar no campo da memoria, no campo do relembrar e tudo que
constitui a questdo da meméria. Entdo, eu acho que isso acaba dando um
lugar de mais poténcia para criagdo do conhecimento.

Ao trazer a tona o lugar da memaria no ensino e na aprendizagem em historia
pela crianca, Sandra problematiza, novamente, a auséncia de legitimacao do ensino
de histéria nos anos iniciais, posta aqui na negacao de sua relacdo com o terreno da
producéo histérica. Neste sentido, a memaria no ensino de histdria é significada pela
autora tanto como categoria potente para 0 ensino, como enquanto alternativa
epistémica.

Ao refletir sobre a sua relacdo com a producdo do saber historico nos anos
iniciais, Sandra localiza a memdéria na relacdo com o desenvolvimento do raciocinio
histérico, apontando a sua poténcia na producdo da narrativa historica. Neste
sentido, mais do que alternativa, a meméria se coloca como “substancia” para o
ensino de histéria. Em artigo intitulado, “O ensino de historia para criancas e a
formacdo do professor para os anos iniciais do ensino fundamental” (OLIVEIRA,
2012), Sandra explicita essa relacdo, ao sinalizar a aposta de uma pratica de ensino
de histéria ancorada na relacédo entre memoria, historia e fragmentos.

As reflexdes de Sandra sobre o saber histérico nos anos iniciais desdobram-
se em analises detidas aos saberes necessarios a formacdo do professor em
Pedagogia. Indo de encontro com seus argumentos acerca dos saberes a serem
ensinados nos anos iniciais, Sandra aponta para algumas indaga¢des, como se vé

abaixo:

Para pensar nisso [ao entendimento do ensino de historia nos anos iniciais
na relacdo com o desenvolvimento das no¢c8es do conhecimento histérico] a
gente tem que refletir sobre quais conhecimentos seriam necessarios para
esses professores dos anos iniciais dar conta desse trabalho. Entdo, essa
pergunta vocé ndo tem respondida na literatura sobre ensino de histéria.
Quais conhecimentos sdo necessarios para o professor dar aula para
crianga nos anos iniciais, aulas de histéria? Vamos ampliar um pouco isso —
gue é outra coisa que eu aprendi enquanto uma pessoa que se dedica a
pensar nos anos iniciais. Eu ndo posso pensar s6 histéria. Eu tenho que



279

aprender a pensar tudo. Entdo, quais os conhecimentos necessarios para
esse professor para que ele possa inserir essa crianca no mundo do
conhecimento cientifico? Porque depois, quando a gente vai falar 14 na
frente, é o tal do conhecimento cientifico. Eu vou caminhando
horizontalmente com todas essas areas do conhecimento que séao
fundamentais para que a crianca conceba como que esse pensamento
cientifico vai sendo importante para a humanidade. Essa € uma pergunta
gue precisa ser respondida rapidamente.

Ainda que néo respondida “na literatura sobre ensino de histéria”, a pergunta
posta — “Quais conhecimentos sdo necessarios para o professor dar aula para
crianga nos anos iniciais, aulas de histéria?” — é seguida por apontamentos que nos
dao pistas de suas concepc¢des acerca dos saberes necessarios a formacdo do
professor em pedagogia. Aqui também, o apontamento quanto aos saberes
necessarios passa ao largo do dominio do “cddigo disciplinar’ e inscreve-se em um
argumento pautado na defesa de uma relacdo com o saber mais ampla, ancorada
no desenvolvimento de um pensamento geral, que, articulado com as diversas
“areas do conhecimento”, permita “inserir essa criangca no mundo do conhecimento
cientifico”.

A critica académica quanto a auséncia de uma reflexdo acerca dos saberes
necessarios ao professor dos anos iniciais pela literatura do campo do ensino de
historia, se agrega outro tipo de critica, que se direciona as perspectivas de
formacdo de professores dominantes neste mesmo campo de producao de saber,
onde o dominio do saber histérico se colocaria como saber necessario ao futuro

professor em pedagogia.

Esse proprio discurso nosso enquanto historiadores de tentar fazer com que
o professor dos anos iniciais entenda que existe uma historia “x”,"y” ou “z”
para ser ensinada para crianca, faz com que toda essa potencialidade que é
interdisciplinar, que é muito potente nos anos iniciais por ser um unico
professor, ela acaba gerando no professor uma ansiedade tdo grande de
corresponder a essa expectativa que ele se formata para dar aula de
historia. Ele se formata achando que vai corresponder a essas expectativas,
guando na verdade a riqueza do trabalho ali vem nessas questdes muito
mais abertas, nessas coisas que vao aparecendo, que estdo atravessando
e € onde, na verdade, a crianca vai aprendendo no final das contas é o que
vai ficando.

Novamente, Sandra faz a critica ao lugar atribuido ao saber histérico stricto
sensu no universo dos anos iniciais e se coloca na defesa da especificidade do

saber neste universo de ensino. Suas criticas se direcionam a uma perspectiva

analitica dominante na literatura do campo do ensino de histéria que centra seu foco
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sobre os anos finais do ensino fundamental e do ensino médio, secundarizando os
anos iniciais. Trata-se de uma critica ja pontuada e evocada por Ernesta em sua
producéo de finais da década de 1980 e que aqui se ressignifica e se reposiciona na
sua reflexio sobre a formacdo de professores hoje. E possivel perceber que,
resguardados os devidos contextos, h4 uma linha de continuidade entre os
argumentos de Ernesta e Sandra, quanto a percepcdo da auséncia de uma reflexado
mais sistematica sobre o ensino de histéria para a crian¢a no interior do campo, que
considere a sua especificidade.

Da critica as perspectivas de formagdo dominantes em torno dos saberes
necessarios a formacgao do professor pedagogo, Sandra parte para o argumento em
defesa da natureza do saber necessario a formacéo do professor dos anos iniciais,

gue se pauta pela valorizacdo de aspectos relacionados a dimensao socializadora:

Duas questdes para mim hoje sdo fundamentais nessa questdo disciplinar
gue vocé tocou da histéria. Eu ja ndo acho que a gente da conta de formar
esse super pedagogo para trabalhar com os anos iniciais e ai a gente tem
gue decidir: alguma coisa sera prejudicada. Eu concordo com vocé: um
pedagogo ele tem alijado sim a sua formacao em torno de conhecimentos
especificos de todas as areas do conhecimento: portugués, matematica,
ciéncias. Por outro lado, vocé tem potencializado em uma boa formacéo do
pedagogo — eu nado estou falando em uma ma formacado — processos
socializadores agucados. O pedagogo, o professor dos anos iniciais, ele é
professor da turma, ele se responsabiliza pela turma, ele faz o processo de
socializacdo trabalhando junto com o processo de construcdo do
conhecimento. Isso ja ndo acontece mais quando a turma é fragmentada.

A posicdo de Sandra nos remete a dimensdo da “presenca”, jA evocada em
sua narrativa, ao trazer em cena seu olhar sobre os saberes dos professores dos
anos iniciais. E no reconhecimento da presenca — “o professor é responsavel por
uma turma” e “se responsabiliza pelo processo de socializacdo” — que Sandra
aponta os saberes necessarios a formacao do professor dos anos iniciais. Estes se
relacionariam ao estimulo e a potencializagcdo dos processos socializadores,
articulando-os ao processo de “construcdo do conhecimento”.

A perspectiva da “presenca” se coloca na narrativa de Sandra como imagem
constituida no decurso de suas experiéncias vividas nas praticas de pesquisa e de
ensino no campo da formacdo de professores. Foi no terreno da investigagao que
Sandra teria ressignificado seus préprios saberes acerca da natureza do saber

historico na pratica do professor dos anos iniciais, como se verifica em seu relato
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sobre a experiéncia de pesquisa desenvolvida com o Projeto “Hisped” e em sua
pratica docente:

Eu fiz uma pesquisa de doutorado olhando para 0 momento em que o
professor falava que ele ia ensinar histéria. Muitas outras pesquisas
aconteceram com esse mesmo olhar: o pesquisador vai para a escola, “vou
assistir suas aulas para crianca dos anos iniciais”. Entéo, o professor marca
la quando ele da histéria e o pesquisador vai e é aquele caos, aquela
historia que eu ndo vou me alongar aqui que vocé conhece como é. Mas,
como eu trabalho com estagio e estou na escola direto, eu fui comegando a
estar na sala de aula quando o professor ndo estava trabalhando historia,
porgue como professora da Pedagogia eu ndo dou estagio sé na Historia.
Eu dou estagio em tudo quanto é &rea. O projeto HISPED me fez olhar para
além da histéria. Entdo, eu ia la conversar com o professor, eu nao ia
conversar sobre histéria, ou melhor, eu ndo perguntava sobre histéria, eu
perguntava sobre um monte de outras coisas. Eu comecei a observar que
guando o professor trabalhava portugués, com as crbnicas, com as coisas
gue tinham no livro de portugués ou quando ele trabalhava matematica,
com a questéo dos problemas, ele dava algumas explicagdes historicas.

A experiéncia na formacédo de professores — através da pratica de estagio — e
na pesquisa — atraves do Projeto “Hisped” — teria pavimentado um novo campo de
olhar, que se coloca para além do escopo analitico da matéria escolar Histéria. E no
didlogo e no olhar com outras dimensfes de saber que atravessam a escola, que
Sandra passa a localizar a “presenca” da “explicacédo histérica” na pratica de ensino
do professor dos anos iniciais. Na continuidade de sua narrativa, Sandra significa o

que compreende por “explicacao histérica”:

O que eu estou chamando de histéricas? Todo o conhecimento que tem um
dialogo com o tempo, ele pode ser entendido como conhecimento histérico.
Ele pode ndo ser uma producdo histérica, mas ele € um conhecimento
histérico. Entdo, quando o professor puxava |4 “de ndo sei quando, quando
o salario minimo era tanto” e ele comega a contar uma narrativa, eu falei: “E
aqui que eu tenho que olhar”. Eu ndo tenho que olhar para o professor
guando ele ensina historia, porque ai ele aquilo que ele acha da histéria da
escola, aquilo que ele aprendeu de uma certa forma da academia e ele
tenta fazer daquele jeito na melhor das intengcdes muitas vezes. Eu tenho
gue olhar para esses momentos que o professor ndo esta trabalhando
histéria para eu poder entender como é que ele constrdi essas narrativas
histéricas e eu comecei a me dedicar a isso. Comecei a captar esses
momentos e depois eu ia perguntando para os professores: “Quando vocé
contou aquilo, de onde vocé tirou esse conhecimento? Onde vocé
aprendeu?”, “N&o, isso eu nem aprendi. Isso eu sei”. Eu falei: “N&o, mas
isso € importante.”. Eu quero tentar pér isso. Eu quero muito escrever, mas
eu ainda ndo tenho sedimentado, a poeira ndo baixou.

Mais uma vez, Sandra demarca a “explicacdo histdrica” na pontuacdo da
diferenca em relacdo a producdo historica. Compreendida como “conhecimento
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historico”, a “explicagdo historica” do professor se ancoraria em estruturas de
construcdo de saber mais amplas, nas quais a dimensdo da temporalidade e da
narrativa a caracterizaria. A “descoberta” da “explicacdo historica” como eixo
estruturante nas praticas de ensino dos professores dos anos iniciais coloca-se para
Sandra como terreno novo e aberto — “eu quero muito escrever, mas eu ainda nao
tenho sedimentado, a poeira ndo baixou”. E neste mesmo terreno que Sandra
localiza as chaves compreensivas para perscrutar a relacdo do professor com o
saber historico, como podemos observar em sua fala: “Eu tenho que olhar para
esses momentos que o professor ndo esta trabalhando histéria para eu poder
entender como € que ele constréi essas narrativas historicas”.

As experiéncias vividas na docéncia e na pesquisa vao se desdobrando e
pavimentando os caminhos trilhados pela narradora. E a partir delas que Sandra vai
construindo suas apostas, que se concretizam em suas praticas formativas no
ensino e na pesquisa. De suas apostas, Sandra sublinha a relacdo com a

construcéo de narrativas histéricas, como podemos observar no trecho abaixo:

Entao, é isso que eu tenho me dedicado agora e pensando um pouco: como
€ que a gente pode dialogar com tudo isso para tentar compreender a
especificidade do pedagogo trabalhando com a histéria? Entdo, esses meus
Gltimos movimentos, sao movimentos que eu tenho trabalho com
pedagogos — sdo orientandos pedagogos. Sao experiéncias muito
significativas. Eu oriento um historiador também, mas eu tenho um grupo de
pedagogos que estdo se debrucando para construir narrativas histéricas
para ensinar sobre essas historias para crianca. E muito interessante esse
processo de construcdo do conhecimento desses pedagogos, porque,
primeiro eles tém que ter recorte de temas.

Como se vé no trecho acima, Sandra traz em cena a potencialidade da
“construcado do conhecimento” do “pedagogo”, realgcando a producdo de narrativas
historicas para serem ensinadas as criancas. A producdo de narrativas historicas se
coloca como caminho formativo na pesquisa — em suas orientagcbes — e em suas
praticas de ensino na formacdao inicial. No que tange a relacdo com a pesquisa, a
producdo de narrativas historicas tem sido construida nos elos com a cidade, espaco
fisico e formativo privilegiado por Sandra na construcéao de saberes.

De suas acodes de pesquisa relacionadas a producéo de narrativas da cidade,
podemos localizar suas atuagbes desenvolvidas no ambito do projeto
interinstitucional, “Peabiru: um caminho, muitas trilhas”. O artigo intitulado, “As lentes

captam o que o coracdo sente: investigando e aprendendo sobre o patrimdnio
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histérico na cidade de Londrina” (OLIVEIRA, GUEDES, 2014), expressa essa
relacdo. Publicado a partir da experiéncia de pesquisa desenvolvida neste projeto
interinstitucional, tal artigo traz em cena a experiéncia de pesquisa dedicada ao

estudo de um dos espacos da cidade de Londrina — o Calcadédo de Londrina. Tal

bY

pesquisa esteve voltada a produgcdo de narrativas daquele espaco a partir da
mobilizacdo de fontes, dentre as quais figuraram as narrativas de memoria.

Além dos projetos de pesquisa, a producdo de narrativas da cidade tem se
configurado como objeto de investigacdo das pesquisas de poés-graduacéo
desenvolvidas sob a orientacdo de Sandra. Dentre elas, a narradora destaca a
pesquisa de Rafael Nascimento ?*®, dedicada a construcdo da narrativa de
Tamarana, distrito de Londrina, que se faz em dialogo com professores pedagogos.

Ao trazer em cena a potencialidade da produc&o narrativa na pesquisa e na

hY

formacdo de professores, Sandra se remete a cidade como espaco formativo
privilegiado. Sobre esse aspecto, Sandra aponta que:

Eu viajo com os alunos. Isso tem uma importancia absurda na formacéo do
professor. Eu saio de dentro da Universidade, a gente vai para outra cidade,
pegando o principio do Calvino: “VYamos conhecer outros lugares, para
poder entender o0 nosso”. A ideia do viajante também: “Vamos andar para
poder entender o nosso lugar”. Entdo, eu saio com os professores e vou
trabalhando com eles o que esse deslocar do seu lugar é importante para
alguém que vai ensinar sobre a cidade. Como eu tenho que fazer recortes,
eu foco muito a formacdo do professor nessa ideia do ensinar sobre a
cidade. (...) Eu trabalho com esses projetos — eu sempre escolho um ou
outro projeto — e eu organizo o curso em torno daquele projeto, em torno da
coleta de fontes, em torno do que a gente quer, que concepcao a gente
guer construir a respeito disso, como a gente vai pesquisar, por quais
caminhos noés vamos seguir. Todo o0 curso gera uma caixa tematica de
determinados lugares. Por exemplo, nés temos uma caixa tematica que é
de um patriménio 14 de Londrina que chama Heimtal. Entdo, os alunos
fazem a pesquisa, levantam as fontes. Eles discutem o0 que a gente pode
trabalhar primeiro para eles para a gente aprender sobre o lugar e depois a
gente transforma isso em grandes atividades para as criangas: como a
gente vai poder fazer, o que é importante trabalhar com isso, o que nao é
importante. Assim a gente cria as caixas tematicas. Entdo, & em Londrina
hoje a gente tem varias caixas tematicas.

Como se V&, a cidade é significada por Sandra como espaco formativo, que
permitiria ao professor o deslocamento de seus saberes. A cidade torna-se,
sobretudo, espaco de ensino a partir da mediacdo de uma atuacéo formativa detida

ao exercicio da pesquisa — levantamento de fontes e producdo de narrativas — e

218 Dissertacao de Mestrado intitulada, Entre o sim e o nao: histéria da emancipacéo politica de

Tamarana e seu ensino na escola, de autoria de Rafael Nascimento da Silva. A pesquisa ainda ndo
se encontra disponivel para consulta publica.
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destinada a elaboracdo de materiais para o ensino a crianga. Além de se constituir
enquanto espaco de producdo de conhecimento para o ensino de histéria nos anos
iniciais, a rua € também significada como espaco formativo, que permite produzir

saberes para além do saber disciplinar.

E nessa perspectiva que eu tenho trabalhado hoje em dia. Alguma coisa a
gente ja consegue mais. Por exemplo, algumas escolas & em Londrina,
escolas municipais, que tém se envolvido muito nesses projetos
interdisciplinares, s6 que ai eu estou falando do professor dos anos iniciais.
Eu consigo muito mais um trabalho interdisciplinar com ele do que
necessariamente com o 6° ano em diante. Onde eu estou conseguindo
isso? No movimento que é fora da escola, quando a gente encontra 0s
professores no movimento, que sdo movimentos sociais, alternativos:
quando um grupo se encontra por outras coisas. “VYamos fazer isso juntos?”,
“VYamos. Vamos pensar.”. Entdo, essa integracdo vem por outras vias fora
da escola, talvez seja um caminho. Talvez a gente tenha uma estrutura
escolar tao rigida, tdo dificil de ser quebrada que talvez por fora a gente
consiga fazer alguma coisa, porque assim fica seguro.

Espaco formativo para a pesquisa e a formacdo de professores, a cidade
também é localizada por Sandra como principio que nortearia seu trabalho e sua

relacdo com o saber. Sobre isso, Sandra afirma que:

Eu gosto da Universidade, porque ela me privilegia fazer pesquisa. Mas, eu
ndo consigo conceber o trabalho fora da rua, fora da escola. Isso € um perfil
meu e mais uma coisa: eu tenho um comprometimento social nos
movimentos de atuagdo. Entdo, néo é so ir I4 e coletar o material e pensar
s6. N&o. Eu estou na linha de frente, que vai sentar com o prefeito, que vai
“em ndo sei onde”, que precisa ir. Entdo, isso também toma um certo
tempo.

Para Sandra, estar na rua e “na linha de frente” € opc¢éao, “perfil” profissional,

caminho construido que demarca a constituicdo de sua identidade de pesquisadora,

como podemos depreender se sua narrativa:

Uma das coisas que eu vejo hoje no meu trabalho e que para mim tem sido
uma coisa muito complicada é que o tipo de pesquisador que eu me
transformei, ou seja, eu sou uma pesquisadora que trabalho no campo. Eu
preciso do campo. Eu ndo consigo trabalhar a partir de dados coletados por
outros. Eu estou sempre em campo. A gente acaba afetando muito a reta
final do trabalho cientifico, que é a producédo de material.

Como podemos observar, estar na rua € principio epistemoldgico e politico
gue norteia a sua identidade de pesquisadora e que a coloca na tensao com outras

imagens de pesquisadora instituidas nos dominios da producdo do saber
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académico. Neste sentido, ser pesquisadora da “acdo” é busca de negociacéo, é
lugar de tensdo que marca o seu olhar sobre sua identidade de “pesquisadora do
campo do ensino de histdria, mais voltada para a crianca”.

Ser pesquisadora “que trabalha no campo” e que se coloca “na linha de

7

frente” é também identidade que se confunde com sua histéria de vida e com a
imagem de educacédo e de docéncia que projeta para si. Na confluéncia entre os
imperativos da vida e de seu oficio, Sandra significa os sentidos que atravessariam o

seu modo de ser professora e pesquisadora. Apesar de extenso, o0 trecho de sua

7

narrativa é elucidativo da significacdo que Sandra atribui a sua identidade
profissional:

Eu sou uma resistente e isso tem a ver com a minha histéria de vida. Eu
precisei aprender a sobreviver e acreditar que a vida pode ser diferente. (...)
Entéo, isso ndo é nem académico. Isso é da vida. Eu ndo posso, eu nao
tenho condicdes de ter um pensamento pessimista. Eu ndo suportaria. Eu
néo teria condicdo de vida se eu ndo pensasse de forma mais otimista. Eu
ndo sobreviveria se eu ndo tivesse uma perspectiva dessa questdo de
projetar absurdamente o futuro no meu horizonte. (...) Eu me interesso
muito por essas coisas, por essas coisas que resistem, por esses
professores que apesar dos pesares vao |4 e fazem, por essas criangcas que
apesar dos pesares vao la e conseguem. Eu me interesso muito por isso.
Mas, eu acho que eu me interesso muito mais para eu poder sobreviver em
meio a tudo isso. Eu ndo venho de uma formagédo que a Universidade foi
algo almejado. Nao. Eu vim do ensino noturno. Eu terminei 0 meu segundo
grau no supletivo. Entdo, eu entrei na Universidade do jeito que deu e foi
possivel. Dentro das minhas limitagbes eu tive muita dificuldade para
conseguir aprender e tenho uma dificuldade até hoje com linguas. Entéo, é
tudo muito relacionado a essa histéria de vida, que eu ndo acho uma
historia triste. Eu acho uma histéria com desafios. Mas, isso fez uma marca
na minha producgéo. Essa questdo da perspectiva do futuro vem muito com
a questdo da responsabilidade pelo novo, que traz a Hannah Arendt. Nés
ndo temos espacgo para ndo acreditar, porque se a gente ndo acredita, por
mais que vocé ndo acredite, vocé ndo tem o direito de fazer com que os
mais novos do que vocé eles percam a esperanca, porque sendo o que vai
ser desse mundo? A Hannah Arendt traz isso muito claramente em um dos
textos dela — que eu ja nem sei em que livro estd. E preciso se
responsabilizar coletivamente por esse mundo e a responsabilidade coletiva
por esse mundo passa em a gente prever o futuro. Eu sempre comego as
minhas aulas na graduacdo assim: “Vocés precisam ser melhores do que
eu”, e eu acredito do fundo do meu coracdo que as pessoas precisam ser
melhores mesmo. Eu trabalho com o0s meus alunos e com 0s meus
orientandos na perspectiva de que eles me superem. Por que? Porque eles
vao ser o novo em relacdo a mim. Tem um samba-enredo que fala que ao
aparecer a criatura, desaparece o criador, e o educador € muito isso
mesmo. O educador tem que ter esse principio de que ele precisa que
aquela proxima geragéo seja muito melhor que ele. Eu ndo sei onde eu ouvi
essa frase. Esse tempo eu dei risada, porque € muito isso mesmo, vocé
olhar para o seu filho e falar: “Quero que vocé seja igual a mim”. Coitado
dele. Ele tem que ser melhor do que eu. Entdo, essa marca ela se relaciona
com a minha Iuta pela vida, mas ela se liga também a essa
responsabilidade coletiva pelo mundo. A partir do momento que vocé
escolheu ter filhos ou que vocé escolheu se dedicar a educacgéo, esqueca
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essa questdo de projetar o caos para amanhd, porque vocé pode até
acreditar que realmente vai ser o caos — eu ando muito assustada com tudo
isso — mas la com os meus pequenos, la com os meus professores eu tenho
que plantar esperanca. Ndo esperanca ingénua, tola, de n&o ver os
problemas, mas uma perspectiva de que, apesar dos problemas, a gente
pode construir alternativas. E nessa perspectiva que eu trabalho e n&o
conseguiria trabalhar em outra. Respeito outro tipo de luta, a luta da
resisténcia, mas eu nao consigo. Esse tipo de trabalho que eu faco recebe
muitas criticas, por exemplo, a ocupacdo: “Vocés vao fazer?”. Mas, o poder
publico € quem tem que fazer? E é verdade, porque a partir do momento
gque vocé vai assumindo esses afazeres o poder publico se omite e nés
pagamos imposto. Mas, a mim ndo cabe. Eu ndo consigo esperar. Entdo, eu
admiro a luta de quem vai para o enfrentamento, para a resisténcia e para
gquem nao vai. Mas, eu ndo consigo nao fazer, entdo eu tenho que respeitar
meu ritmo, porque eu preciso estar na agdo, sendo eu nio dou conta. E
issO.

4.4 Tecendo fios entre sujeitos e saberes

Ao longo deste capitulo, buscamos trazer em cena as trajetérias profissionais
evocadas por Selva, Ernesta e Sandra a partir do privilegiamento das singularidades
de suas vozes, conferidas no contexto da tecitura de suas narrativas. Nesta secao,
buscamos tecer algumas consideracdes sintéticas, com vistas a buscar estabelecer
algumas relacbes entre os aspectos significados pelas narradoras, ressaltando,
sobretudo as dimensdes de saber que os atravessam. Mobilizamos aqui a palavra
“relacdo” no sentido de trazer em cena ndo apenas 0s aspectos que identifiquem ou
universalizem seus saberes, como, também, aqueles aspectos que as singularizam,
na medida em que compreendemos a producdo de saberes no seio de uma
comunidade disciplinar na relacao entre aproximacao e diferenca.

Ao localizar as narrativas de Selva, Ernesta e Sandra, € possivel observar os
aspectos que as universalizam e que as singularizam na evocacdo de suas
trajetorias profissionais. As narradoras se encontram ndo apenas fisicamente, nos
contextos em que compartilham experiéncias formativas — como Selva e Ernesta no
contexto de realizacdo do | ENPEH e na experiéncia formativa no Pds-Doutorado de
Selva; assim como Ernesta e Sandra, em suas aproximacdes a partir do contexto de
desenvolvimento da pesquisa de Doutorado de Sandra —, como se encontram pelas
afinidades de seus saberes produzidos e significados ao longo das narrativas de
suas trajetorias.

Ainda que tecidos, em grande medida, em contextos profissionais
particulares, seus saberes se encontram pela afinidade teérica, que se marcam

pelas suas insercdes numa comunidade de experiéncia que as vinculam
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discursivamente — o campo do ensino de histéria —, bem como pelo
compartiihamento de matrizes de pensamento tecidas no interior desse proprio
campo de saber. Seus saberes se encontram, ainda, pelos lugares enunciativos que
se localizam no interior dessa mesma comunidade de experiéncia, qual seja, a partir
de seus lugares de professoras formadoras em pedagogia e pesquisadoras do
campo do ensino de histéria, cujas agendas se constréem na relacdo com o
universo dos anos iniciais.

Por outro lado, Selva, Ernesta e Sandra também se singularizam, seja a partir
das suas trajetOrias pessoais, seja a partir de suas trajetérias profissionais, que se
vinculam a espacgos-tempos distintos: a Unicamp, a UFU e a UEL. As narradoras se
singularizam, ainda, pelos contextos temporais em que seus saberes sé&o
produzidos, o que ird demarcar contornos especificos as suas agendas.

Como buscamos explorar ao longo do capitulo, ao evocarem suas trajetérias,
Selva, Ernesta e Sandra trazem em cena os saberes produzidos ao longo de suas
trajetorias profissionais, assim como apontam saberes necessarios para o ensino de
histéria nos anos iniciais. Nessa dinamica de rememoracdo e de evocacado de
saberes, vinculadas aos acontecimentos vividos, as narradoras nao apenas
enumeram estes acontecimentos do passado, mas, ao narrarem, atribuem sentidos

e, sobretudo, produzem saberes a partir do seu presente vivido.



288



289

EM BUSCA DE NOVOS CENARIOS...

Tantos cenarios, tantos saberes evocados, tantos saberes apropriados, tantos
saberes aprendidos, tantos saberes produzidos e uma necessidade posta: dar ponto
final. Como dar ponto final a uma pesquisa que tem na palavra do outro o seu
horizonte e 0 seu caminho de interlocucao privilegiado? Se dificil foi me apropriar da
palavra do outro, mais dificil ainda foi silenciar a sua palavra e dar a ela um ponto
final.

Dar ponto final é como desligar o gravador. E apertar stop, e encerrar
formalmente o didlogo. E atitude necessaria, mas também arriscada. Apertar stop é
pausar o tempo do didlogo e permanecer com a sensacédo de que algo faltou, de que
algo mais poderia ser dito ou mais bem explorado. Assim também € a sensacédo de
dar ponto final: tantas outras possibilidades de apropriagcdo da palavra do outro
ficaram, tantos possiveis caminhos deixaram de ser perseguidos. Tantas
reticéncias....

Mas se desligar o gravador € atitude arriscada de encerramento da fala do
outro, é também atitude de abertura. Pois, qual pesquisador nunca viveu a
experiéncia de, ao desligar o gravador, se ver diante da emergéncia da palavra do
outro, que, livre dos rigidos controles formais da pesquisa, explode e emerge em sua
poténcia?

Assim, também, me vejo no movimento de dar ponto final, apostando que, ao
fazé-lo, outras palavras possam emergir em sua poténcia. Essa palavra do outro, de
novos leitores € a tarefa que se propbe uma pesquisa. Nesse sentido, busco
encerrar essas breves palavras ndo com um ponto final, mas com ponto de
reticéncias, que se coloca na expectativa de novos cenarios de interlocucdes e de
novos cenarios de significagdes...

Neste momento, buscaremos, nas reticéncias das palavras de Selva, Ernesta
e Sandra, tecidas no fluxo incessante da rememoracao, salientar aspectos que
elucidam as dinamicas envolvidas na producdo de saberes historicos para 0s anos
iniciais no campo do ensino de historia.

O primeiro aspecto central que procuramos enfatizar diz respeito a inter-
relacdo entre elementos comuns e singulares que marcam as trajetérias
profissionais de Selva, Ernesta e Sandra, a partir daquilo que suas producbes

académicas e suas narrativas enunciam. Procuramos explorar a ideia segundo a
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qual € por meio da andlise desta inter-relacdo, ora privilegiando aspectos que as
aproximam, ora aspectos que as singularizam, que podemos langar um olhar mais
alargado sobre a producéo dos saberes historicos para 0s anos iniciais.

Ao localizar as suas producbes académicas e suas narrativas, € possivel
observar 0s aspectos que as aproximam e que as singularizam. Selva, Ernesta e
Sandra aproximam-se pelos contextos discursivos a partir dos quais suas narrativas
se inscrevem. O terreno do presente é espaco-tempo a partir do qual significam suas
relacbes com o ensino de historia e com 0s anos iniciais. Mais precisamente, foi a
partir de um contexto narrativo provocado — centrado em suas trajetorias
profissionais — que Selva, Ernesta e Sandra se colocaram diante do exercicio
reflexivo, direcionado a rememoracao de suas relacbes com o ensino de historia e
com 0s anos iniciais. Neste sentido, a compreensdo quanto aos saberes produzidos
pelas narradoras se pautou, em grande medida, pelos horizontes que os fios da
rememoracado narrativa, relacionada as suas vidas profissionais e tecida no
presente, nos possibilitou apreender.

E possivel localizar as aproximacées e singularidades entre as narradoras a
partir dos lugares enunciativos que ocupam no contexto narrativo. Nesse sentido, é
a partir de seus lugares de professoras formadoras em pedagogia e de
pesquisadoras do campo do ensino de histéria, que Selva, Ernesta e Sandra
significam suas relacbes com o saber e suas identidades profissionais. A partir
desses lugares profissionais, movem-se em direcdo ao passado, ao presente e ao
futuro, localizando saberes aprendidos, saberes ensinados e saberes a ensinar.
Nessa dinamica, buscam elos explicativos — ainda que nao necessariamente
lineares — para seus lugares de professoras formadoras em pedagogia e
pesquisadoras do ensino de historia.

Contudo, se é possivel localizar tais aproximacgdes, € possivel dizer que esse
mesmo terreno discursivo e enunciativo a partir do qual as narradoras inscrevem
suas falas, é singularizado pelas fases de vida profissionais vividas por elas. Tais
singularidades se expressam em construcdes narrativas muito particulares, onde
presente e passado, e presente e futuro assumem diferentes sentidos e lugares em
suas narrativas. Tais singularidades séo visiveis nas narrativas de Ernesta, que se
demarcam por uma forte relacdo com o passado, o qual é significado como espaco-
tempo onde seus saberes se localizam em sua poténcia. O contexto vivido de

encerramento de um ciclo de vida profissional da o tom a uma narrativa demarcada
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por um presente detido e um futuro quase inexistente. Na narrativa de Selva, o
passado também se projeta como espac¢o de experiéncia largo, “lugar” onde localiza
sua relacdo com os saberes. Outrossim, 0 presente e o futuro localizam-se como
terrenos de producédo de saber, ainda que assumam conotacdes menos intensas. Se
0 passado é terreno de busca, de descoberta e de luta, o presente e o futuro sao
localizados como terrenos de manutencédo dos saberes adquiridos e conquistados
no passado. Também na narrativa de Sandra, é possivel perceber o lugar do
passado, o qual se projeta como espaco a partir do qual localiza suas relagcbes com
0 ensino de histdria e com 0s anos iniciais. O presente, por sua vez, coloca-se como
espaco privilegiado, terreno onde seus saberes se localizam em sua plenitude. Na
tecitura de sua narrativa, o futuro projeta-se, assim como para Selva, como horizonte
a partir do qual novos saberes séo vislumbrados.

A partir das singularidades conferidas as suas relagdes com o tempo, as
narradoras vao elaborando uma construcao discursiva de uma trajetéria profissional,
sobretudo, de uma trajetoria recortada a partir de suas relagcbes com o ensino de
historia e com os anos iniciais. Nesta construcéo narrativa, Selva, Ernesta e Sandra
elegem episédios e acontecimentos e 0s mobilizam enquanto eixos explicativos que
dao sentido as suas relac6es com o ensino de histdria e com 0s anos iniciais. Nessa
dindmica, é possivel observar aproximacdes entre as narradoras, sobretudo no que
tange a eleicdo da escola e da universidade como terrenos a partir dos quais suas
relacbes com o saber se localizam.

A escola é significada, sobretudo, como espacgo-tempo onde seus vinculos
originarios com o ensino de histéria e com 0s anos iniciais se localizam. Tais
vinculos se constroem, em grande medida, ndo apenas a partir da experiéncia no
magistério nos anos iniciais, como também através da experiéncia como
coordenadoras pedagdgicas. A escola é, sobretudo, lugar formador, espaco-tempo
de saberes aprendidos e de saberes ensinados, constituidos a partir de suas
atuacdes docentes. Nessa direcdo, o saber da experiéncia pedagogica € significado
por Selva, Ernesta e Sandra como fonte e referéncia explicativa para suas relacées
com o saber histérico escolar para 0os anos iniciais. Tal experiéncia ndo apenas
explica os contornos dos saberes a ensinar por elas produzidos, como também déao
sentido as suas identidades profissionais de professoras formadoras em pedagogia
e pesquisadoras em ensino de historia, que se dedicam a producédo de saberes

vinculados aos anos iniciais. Nessas articulacbes, o saber da experiéncia
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pedagdgica passa a ser significado como saber que as legitimaria na relagcdo com a
histéria ensinada para os anos iniciais.

Nas articulacdes entre os saberes da experiéncia pedagdgica constituida na
escola, podemos observar os atravessamentos dos saberes da formacdo pré-
profissional e académica, os quais dao contornos particulares as suas rela¢cdes com
0 saber. Mais, particularmente, nas narrativas de Selva, Ernesta e Sandra, a
experiéncia profissional constituida na formacdo de professores € evocada como
espaco-tempo a partir do qual as narradoras localizam a afirmacdo e a
ressignificacdo de seus vinculos com os universos da docéncia e da pesquisa em
ensino de historia na relacdo com os anos iniciais. E ali, na condi¢do de professoras
formadoras em pedagogia e pesquisadoras do campo do ensino de historia, que as
narradoras trazem em cena suas relagcdes com a producéo de saberes a ensinar.

Ainda que tecidos, em grande medida, em contextos profissionais
particulares, seus saberes se encontram pela afinidade tedrica, que se marca pelas
suas inscricdes numa comunidade de experiéncia que as vinculam discursivamente
— 0 campo do ensino de histéria —, bem como pelo compartilhamento de matrizes de
pensamento tecidas no interior desse proprio campo de saber, que se estabelecem,
em grande medida, a partir dos elos formativos e das parcerias profissionais
constituidas. Seus saberes se encontram, ainda, pelos lugares enunciativos que se
localizam no interior dessa mesma comunidade de experiéncia, qual seja, a partir de
seus lugares de professoras formadoras em pedagogia e pesquisadoras do campo
do ensino de histéria, cujas agendas se constroem na relagdo com o universo dos
anos iniciais. Estar neste lugar as coloca em uma posicéo de disputa e de busca de
afirmacao e de legitimacéo dos saberes nos anos iniciais.

Ao explorarmos as inter-relacdes entre aspectos comuns e singulares que
atravessam as trajetérias de Ernesta, Selva e Sandra, procuramos sustentar a ideia
de que, ao rememorarem 0s saberes ensinados e 0s saberes a ensinar, produzidos
no contexto da formacdo de professores, estas pesquisadoras também apontam
saberes necessarios para 0s anos iniciais. Nessa perspectiva, buscamos
compreender o terreno da narrativa ndo como mera enumeracao de acontecimentos
passados e de saberes localizados no tempo, mas como espacgo-tempo de
significacao e de producao de saberes. Trata-se, portanto, de uma acao configurada
no presente que, a partir da evocacao e significacdo de suas trajetérias profissionais

singulares, resulta na producao de novos saberes.
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Nessa diregéo, ao privilegiarmos o olhar sobre as narrativas de Selva, Ernesta
e Sandra, procuramos investigar de que maneira estas pesquisadoras conferiam
sentidos aos acontecimentos de suas vidas, atribuindo novos significados aos
acontecimentos do passado, do presente e do futuro, fazendo deles uma experiéncia
propria e singular. Ao articularem “espaco tempo-individual” e “espaco-tempo social”
em suas narrativas, Selva, Ernesta e Sandra realizaram “escrituras de vida”, nos
termos de Christine Delory, que abriram novas possibilidades, como procuramos
explorar nesta Tese, para uma compreensdo mais complexa da producdo de
saberes historicos para 0s anos iniciais no campo do ensino de histéria.

Por fim, destacamos que suas palavras, inscritas em suas producdes
académicas e em suas narrativas, reafirmam que, longe de um “lugar ausente”, o
ensino de histéria para os anos iniciais € lugar de presenca significado a partir de
seus lugares enunciativos de professoras formadoras em pedagogia e
pesquisadoras do campo do ensino de historia. E lugar cuja presenca se fez a partir
de um contexto interativo provocado, que buscou explorar suas trajetorias
profissionais na relacio com estes saberes. E, ainda, lugar de presenca significado
a partir das singularidades que atravessam as fases de suas vidas profissionais.
Tais singularidades se expressam em constru¢des narrativas muito particulares,
onde presente e passado, e presente e futuro assumem diferentes sentidos e
lugares em suas narrativas.

O ensino de histdria nos anos iniciais é também lugar de presenca em suas
trajetérias profissionais. E saber que se origina nos entrelacamentos entre as
circunstancias da vida e os projetos almejados. E saber que se origina dos saberes
de suas formacOes académicas e pré-profissionais e, sobretudo, de suas
experiéncias pedagodgicas constituidas na escola. E lugar de presenca localizado
entre saberes aprendidos e ensinados em suas praticas profissionais como
professoras dos anos iniciais. E saber que se origina de outros saberes disciplinares
e que, a partir deles, se ressignifica. E, portanto, saber que se origina de trajetérias
profissionais demarcadas pela disputa em torno de sua legitimidade e de seu lugar
de presenca no curriculo escolar dos anos iniciais € no conjunto dos saberes
escolares. E saber que emerge das disputas pelo apagamento e ressignificagéo de
outros saberes. E saber que se origina nos entrelacamentos com os diferentes
espacos-tempos de suas formacdes académicas e de suas atuacées profissionais. E

saber que atravessa suas trajetdrias profissionais e que, por isso, explica e legitima
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os seus lugares enunciativos de professoras formadoras em pedagogia e
pesquisadoras do campo do ensino de histéria.

O ensino de histéria para os anos iniciais € lugar de presenca, ressignificado
e afirmado em suas trajetérias profissionais na docéncia no campo da formacédo em
pedagogia e no campo da pesquisa em ensino de histéria. E, portanto, lugar de
presenca em suas praticas de formacao e de pesquisa, lugares a partir dos quais se
conformam como saberes a ensinar. E saber a ensinar, cujos contornos se atrelam
as singularidades dos vinculos pessoais, institucionais e das agendas de pesquisa
que as narradoras constituem. E, sobretudo, lugar de presenca multipla, atrelada as
diferentes interfaces que estabelecem com tradicbes de pensamento e com
diferentes fluxos de saberes disciplinares e pedagogicos. O ensino de histéria para
0S anos iniciais € lugar de presenca no campo do ensino de historia, inscrevendo-se
num vocabulario comum, compartilhado por uma comunidade de agentes. O ensino
de historia para os anos iniciais € lugar de presenca, que se faz a partir de lutas, de
processos de afirmacéo e de busca de legitimidade entre os pares de uma mesma
comunidade disciplinar. E saber que busca se fazer presente diante de processos de
exclusdo e de marginalizacdo frente a outros saberes, a outros imperativos
curriculares, epistemoldgicos e politicos no campo e fora dele.

E lugar de presenca, que se faz em meio as lutas erigidas no terreno da vida
e da profisséo; lugar de presenca que se faz em meio a processos de afirmacao, de
legitimac&o, de exclusio e de ressignificacdo. E lugar de construcéo que se atrela as
suas préprias construcdes identitarias ou, dito de outra forma, as “maneiras de ser e
de estar na profissdo” (NOVOA, 1995, p. 16). E lugar de presenca, registrado na
literatura do campo do ensino de historia. Lugar este que, ao ser capturado pelo
terreno da rememoracao, assume outros sentidos e outros significados. De saber
acabado, registrado e inerte nos livros, artigos e anais, assume, no terreno narrativo,
0 estatuto de saberes mudltiplos e abertos, produzidos e ressignificados na

pluralidade das relagbes que atravessam a vida. S&o humanas oficinas...
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ANEXOS

Anexo 1
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidada a participar, como voluntaria, da pesquisa
intitulada Percursos e trajetérias no campo disciplinar: a produg¢do do conhecimento

histérico para os anos iniciais e para a pedagogia®*®

, conduzida por Yara Cristina
Alvim, que integra a pesquisa de Doutorado, desenvolvida pelo Programa de Poés-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro, sob a
orientacdo da professora doutora Ana Maria Ferreira da Costa Monteiro.

Este estudo tem por objetivo investigar as dinamicas envolvidas na
constituicdo de repertérios de saberes histéricos escolares para 0s anos iniciais no
interior do campo do Ensino de Historia. Objetivamos analisar a configuracéo desses
repertorios a partir de um olhar que privilegie os atores diretamente envolvidos em
sua construcdo, nesse caso, pesquisadoras do campo do ensino de histéria. Vocé
foi selecionada por integrar esse universo de pesquisadoras do campo do ensino de
histéria, cuja trajetoria formativa e profissional se vincula a produgdo de saberes
historicos escolares para os anos iniciais.

Sua participacdo nesta pesquisa consistira em participar de uma entrevista
aberta, a ser realizada no local de sua preferéncia. Buscaremos abordar aspectos
relacionados a sua trajetoria formativa, que possam elucidar suas conexdes com a
construcéo de repertorios de saberes historicos escolares vinculados aos universos
dos anos iniciais e as dinamicas envolvidas nesse processo de construcado de
conhecimentos.

A previsdo de realizagdo da entrevista é de aproximadamente duas horas. O
registro da entrevista via gravacdo em audio esta prevista no plano de realizacéo da
pesquisa. Sua participacdo ndo € obrigatoria. A qualquer momento, vocé podera
desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa, desisténcia ou retirada

de consentimento ndo acarretara prejuizo.

1% No momento da realizacso das entrevistas este era o titulo provisério da Tese.
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Como a pesquisa contempla um estudo da construcéo de saber no interior de
uma comunidade disciplinar (o campo do Ensino de Histéria) a partir de uma analise
gue privilegia os sujeitos do campo, considerando suas trajetorias formativas,
compreendemos que sua identificacdo pessoal € de grande relevancia para a
pesquisa.

Caso vocé concorde em participar desta pesquisa, assine ao final deste
documento, que possui duas vias, sendo uma delas sua, e a outra, da pesquisadora
responsavel pela pesquisa. Seguem os telefones e o endereco institucional da
pesquisadora responsavel e do Comité de Etica em Pesquisa — CEP, onde vocé
podera tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo nele, agora ou a
qualquer momento.

Contatos da pesquisadora responsavel: Yara Cristina Alvim. E-mail:
yaralvim@yahoo.com.br. Telefone de contato pessoal: (32)988172199 ou telefone
de contato do Programa de Pos-Graduacdo em Educacgéo da UFRJ: (21)2295-4346.
Caso vocé tenha dificuldade em entrar em contato com a pesquisadora responsavel,
comunique o fato & Comissdo de Etica em Pesquisa da UFRJ: Avenida Pasteur,
250, Prédio da Decania do CFCH, 3° andar, sala 30, Praia Vermelha. Rio de Janeiro
— RJ, e-mail: cep.cfch@gmail.com - Telefone: (021) 39385167.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na

pesquisa, e que concordo em participar.

, , , de 2016.

Assinatura da participante:

Assinatura da pesquisadora:
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Anexo 2

Roteiro de referéncia para as entrevistas®®

Eixo 1: Trajetorias na formacéo académica

1- A formacao na Graduacéao.

2- A experiéncia formativa no Mestrado.

3- A experiéncia formativa no Doutorado em Educacao.

Eixo 2: Trajetorias de atuacao profissional (docéncia e pesquisa)

1- A docéncia em sua trajetéria profissional.

2- A docéncia e a pesquisa no curso de Pedagogia.

3- A docéncia e a pesquisa em Ensino de Historia.

4- A docéncia e a pesquisa na relagdo com os Anos Iniciais.

5- A atuacdo nas politicas publicas relacionadas ao Ensino de Historia para os Anos

Iniciais.

Eixo 3: Trajetorias no campo da pesquisa em ensino de historia
1- A relacdo com a pesquisa no campo do Ensino de Historia.

2- A relacdo com a pesquisa em Ensino de Histéria na relacdo com os Anos Iniciais.

Eixo 4: Posi¢cOes sobre o Ensino de Histdria na relacdo com os Anos Iniciais

1- Desafios e horizontes postos a formacdo do professor de histéria dos anos
iniciais.

2- Desafios e horizontes postos ao ensino e a pesquisa em ensino de histéria para
0S anos iniciais.

3- Balancos e perspectivas sobre as pesquisas em ensino de histéria para os anos

iniciais.

29 O Roteiro foi mobilizado como referéncia inicial para o didlogo estabelecido com Selva, Ernesta e

Sandra. Como a proposta da pesquisa se ancorou em uma perspectiva de um dialogo aberto, ao
longo das entrevistas, o roteiro originalmente pensado foi adaptado de acordo com as singularidades
das trajetorias das entrevistadas e com as situa¢des narradas, tecidas no momento do dialogo.
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