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RESUMO

Esta tese tem como objeto de estudo o papel da Anpuh, enguanto entidade
cientifica, e dos féruns académicos nacionais em relacdo ao ensino e formacdo de
professores de Histdria, no periodo de 1980 até 2006. Trata-se de uma narrativa historica a
partir do diadlogo com a Anpuh, o Grupo de Trabalho — GT Ensino de Historia e Educacéo,
0 Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Historia e o Encontro Nacional de
Pesquisadores do Ensino de Historia. O objetivo é perceber e compreender como sdo
produzidas as praticas de memorias/identidades, por meio das manifestacfes coletivas
desenvolvidas nesses foruns académicos nacionais.

O movimento de producdo da narrativa histérica foi realizado pela metodologia da
historia oral temética, compreendida aqui pela metéfora de um tear manual, composto de
ferramentas tedrico-metodologicas, pelo conjunto de fios de Memoria e Identidade
associados a trama; pelo objeto e problema da pesquisa, além dos fios da urdidura que
foram colocados previamente no sentido do comprimento do tear. A escolha da histéria oral
temética € um movimento que se traduz na tessitura de nossa investigacéao, pelo didlogo que
estabelecemos com autores e atores, fios que se entrelagaram no tear pelo movimento do
rolo urdidor, do pente e da cala, por onde se deslocaram os fios da trama. E dialogo
produzido pelo entrelacamento de imagens percebidas e concebidas pela aventura da
relacdo feita na dilui¢do, na inteireza do sujeito e sujeitos, do sujeito e objeto de pesquisa.

O tecido narrativo construido mostrou-nos que 0s sentidos das nossas
memorias/identidades definem o0 que somos e como nos posicionamos. Sao nas
manifestacdes coletivas relativas ao ensino e a formacdo de professores de Historia,
organizadas nos foruns académicos nacionais, que imprimimos os sentidos de quem somos.
Enquanto campo de investigagdo, o Ensino de Histdria evidencia a nossa identidade
individual e coletiva. Identidade relacional, instalada em territorio fronteirico ou
intersticial, que se hibridiza nas nossas praticas de pesquisa e ensino, em dialogo com o0s

campos de conhecimento da Historia e da Educagéo.

Palavras-chave: Memoria; ldentidade; Histéria oral tematica; Ensino de Historia;
Formacéo de Professores.



ABSTRACT

This thesis has as study object the role of the Anpuh, while scientific entity, and of
national academics forums in relation to teaching and the formation of History teachers, in
the period of 1980 up to 2006. Its about a sewing process of the historical narrative from
the dialogue with the Anpuh with the “Thematic Group Teaching of History and
Education”, the “National Meeting Perspective of History Teaching” and the “National
Meeting of Researchers of History Teaching” with the objective to perceive and
comprehend how are produced practices of memories/identities, from the collective
manifestations developed in these national academics forums.

The movement of production of the historical narrative was carried through by the
methodology of thematic verbal history, understood here by the metaphor of a manual,
knitter sewing press composed of theoric-methodologic tools, of the set of wires of
Memory and Identity associated in the weft; of the object and problem of the research,
wires of the weft, that had been placed previously in the direction of the length of the
knitter. The choice of thematic verbal history is a movement that translates itself in the
sewing process of our inquiry, for the dialogue that we establish with authors and actors,
wires who if had interlaced in the knitter for the movement of the coil wefter, of the comb,
for where the wires run to sew the tram. Is the dialogue produced of the interlacement of
perceived and conceived images, by the adventure of the relation made in the dilution, in
the integrity of the subject and subjects, of the subject and object of research.

The narrative contexture constructed showed to us that the sense of our
memories/identities define what we are and how we take place. There are in collective
manifestations related to teaching and formation of History teachers, organized in national
academics forums, that we print the sense of who we are. While inquiry field, teaching of
History evidences our individual and collective identity. Relationary identity, installed in
bordering or interstitial territory, that mixture in ours practices of research and teaching in

dialogue with the knowledge fields of History and the Education.

Key-words: Memory; Identity, thematic verbal history; history teaching; teacher’s

formation.
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Introducéo

A procura de Clio-Ensino

Nossa vida, se é que ela tem uma forma de uma histéria que se desdobra.
Portanto, responder & pergunta ‘“guem somos?” implica uma
interpretacdo narrativa de ndés mesmos, implica uma construcdo de nos
mesmos na unidade de uma trama, e isso é andlogo, entdo, a construgdo
de um caréter, numa novela. Por outro lado, s6 compreendemos quem é
outra pessoa ao compreender as narrativas que ela mesma ou outros nos
fazem. E como se a identidade de uma pessoa, a forma de uma vida
humana concreta, o sentido de quem ela é e do que lhe passa, sO se
fizesse tangivel na sua historia.

Jorge Larrosa

A procura de Clio-Ensino, percorremos veredas, deparamos com curvas e
enfrentamos obstaculos encontrados no meio do caminho, levantando questfes que tém
intrigado na trajetéria de busca de respostas a partir do envolvimento com a formacdo de
professores e com a produgdo do conhecimento em relacdo ao ensino de Histdria. Esse
esforgo € vivido, a medida que nossa histéria de vida se desdobra pela agéo e interpretacdo
daquilo que optamos em ser na profissdo. Nessa constru¢éo de nés mesmos, na unidade de
uma trama de vida profissional, como professora formadora e pesquisadora, procuramos
significar o Ensino de Historia como um campo de investigacdo, colocando em evidéncia
problematizagdes e questbes que nos fazem compreender quem € o outro na relacdo com
nés mesmos. Portanto, levantamos perguntas, dialogamos, colocamos em evidéncia 0s
sentidos de memérias/identidades em relacdo ao objeto do nosso estudo.

Comegamos, entdo, com estas perguntas: o que é a Historia-Ensino? Como tem
significado efetivamente a relagdo ensino-pesquisa na formacao de professores de Historia?
O que é pesquisar em ensino?

A partir dessas questdes que nos intrigam desde os primeiros encontros indicativos
de discussdes do Ensino de Histéria, (re)pensamos sobre nosso trabalho na formagdo de
professores e, guiados por Mnemosyne, procuramos por Clio-Ensino com 0 compromisso
de manté-la na prética da sala de aula universitaria e em outros espacos de dialogo e
pesquisa. Para tanto, estamos aqui, como sujeitos da histdria e pela Historia-Ensino, para

percebermos e compreendermos as manifestacbes coletivas e a constituicdo de



memorias/identidades sobre ensino e formacdo de professores de Historia na Associacdo
Nacional de Histéria — Anpuh e nos foruns académicos: Simposio Nacional de Histéria da
Anpuh, Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Histéria e Encontro Nacional de
Pesquisadores do Ensino de Historia.

A origem da pesquisa partiu da nossa propria preferéncia pelo Ensino de Historia,
atuando na formagdo de professores e manifestando coletivamente nos congressos,
simposios, encontros e em grupos de pesquisa e trabalho. A pesquisa que realizamos no
Mestrado em Educacdo também foi significativa para essa escolha e continuidade da
investigacdo do objeto de pesquisa referente ao ensino e formacdo de professores de
Historia. Na pesquisa realizada no mestrado pudemos verificar e vivenciar, a partir das
vozes de professores formadores e de ensino fundamental e médio, da analise de leis,
pareceres, projetos curriculares, referéncias bibliograficas e da nossa prépria experiéncia, a
relacdo formacdo inicial e construcdo da prética pedagodgica e, contudo, o processo de
formagéo e a atuacéo do professor de Historia em Minas Gerais®. Nesse sentido, evidéncias
deixadas pelos professores formadores de professores de Histdria e dos formados pelas
universidades investigadas, em relacdo as distdncias mantidas entre a Universidade e a
Escola Bésica, as dicotomias entre ensino e pesquisa na formacgdo inicial, as
hierarquizagOes entre os saberes académicos e 0s saberes escolares, continuaram a fazer
parte das nossas preocupagoes.

Por outro lado, o ensino e a formacdo de professores de Historia nos Gltimos anos
séo considerados objetos de muitas discussdes e manifestacdes. Diante disso, aconteceram
mudancas no que se refere aos referenciais tedrico-metodologicos do Ensino de Historia e,
desde o inicio dos anos 1980, sdo frequentes os encontros de um grupo de professores que
se manifestam em relacdo ao ensino e a formacéo de professores de Histdria. As questbes
do Ensino de Historia e da formacdo de professores de Historia sdo discutidas com mais
evidéncia no Grupo de Trabalho — GT Ensino de Histéria e Educagdo do Simposio
Nacional de Histdria organizado pela Anpuh, no Encontro Nacional Perspectivas do Ensino
de Historia e no Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Historia.

! A pesquisa de mestrado intitulada “Formacdo de professores de Historia: experiéncias, olhares e
possibilidades” foi desenvolvida em trés universidades mineiras, referente a formagao de professores nos anos
de 1980 e 1990 nessas instituicBes: Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais — PUC-MG —;
Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG —; e Universidade Federal de Uberlandia — UFU.



Algumas evidéncias podem ser apontadas como manifestagcbes coletivas,
constituicao de discursos e memorias/identidades, desde o inicio dos anos 1980, no Ensino
de Histéria e na formacdo de professores. As primeiras manifestaces resultaram na luta
pelo fim dos Estudos Sociais como ensino e como curso de formacdo de professores de
Historia e Geografia. Assim, num contexto de movimento de abertura politica e
redemocratizacdo do Pais, a comunidade educacional postulou por mudangas nos curriculos
que trouxe em suas propostas renovagfes nos referenciais tedrico-metodologicos, pela
diversificacdo de temas, problemas, fontes e abordagens oriundas, principalmente, das
historiografias francesa e inglesa.

Por sua vez, professores formadores de professores de Historia, a partir da
identificacdo pelos objetos referentes ao Ensino de Historia, passaram a manifestar-se nos
foruns académicos e em outros espacos, resultando producdes coletivas, dissertacdes e teses
no Brasil. As obras: Repensando a Historia (1984) e a Revista Brasileira de Historia n° 19
— Historia em quadro-negro: escola, ensino e aprendizagem (1989/1990) — sob organizagao
de Marcos A. da Silva; o Caderno Cedes n° 10 — A pratica de Ensino de Histéria (1984) —
coordenado por Ernesta Zamboni; do | e Il Perspectivas do Ensino de Histéria que
resultaram O Ensino de Historia e a criacdo do fato (1988), organizado por Jaime Pinsky, e
O saber histérico na sala de aula (1997), organizado por Circe Maria Fernandes
Bittencourt; o livro coletivo Ensino de Historia: revisdo urgente (1986), a partir das
experiéncias das professoras Concei¢do Cabrini, Helenice Ciampi, Maria do Pilar de
Araljo Vieira, Maria do Rosario da Cunha Peixoto e Vavy Pacheco Borges; o livro
Caminhos da historia ensinada (1993), fruto da dissertacdo de mestrado de Selva
Guimardes Fonseca; além de outras producdes académicas, dissertacdes e teses publicadas,
sdo producBes que trazem memorias/identidades de reflexdes sobre a Historia ensinada,
demonstrando a vitalidade das discussdes junto a comunidade académica e escolar. Para o
nosso entendimento, esse movimento de publica¢des indica, também, o processo de
construcdo de um campo de investigacdo — o Ensino de Histdria.

A partir do estudo e acompanhamento desse movimento de processo de mudancas
no Ensino de Historia e na formagdo de professores procuramos re-construir, explicar e
compreender as experiéncias vividas pelo objeto de investigagéo escolhido. O nosso objeto

trata-se do estudo sobre o papel da Anpuh e dos foruns académicos — Simposio Nacional de



Historia da Anpuh, Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Histéria e Encontro
Nacional dos Pesquisadores do Ensino de Historia — em relagdo ao ensino e a formacéo de
professores de Histdria. Portanto, procuramos perceber e compreender pela historicidade da
Anpuh, enquanto associacdo cientifica, e nos didlogos com as manifestac@es coletivas nos
foruns académicos nacionais a questdo: como sdo constituidas memorias/identidades
relativas ao ensino e formacgdo de professores de Historia a partir dos anos de1980 no
interior da Anpuh e nos féruns académicos nacionais?

Para tanto, o universo de investigacédo foi definido e delimitado pela discusséo sobre
0s campos temdticos ensino e formacdo de professores; pela prépria especificidade da
Associacdo Cientifica, a Anpuh; pelos encontros nacionais que tratam a Historia e 0 seu
ensino; pelo recorte temporal a partir dos anos 80 do século XX até fevereiro de 2006, data
do VII Encontro Nacional dos Pesquisadores do Ensino de Histéria. Enfim, pelas
manifestagdes coletivas do Ensino de Historia nos foruns académicos nacionais.

O que sdo manifestacdes coletivas nos foruns académicos nacionais?

Para o Dicionario de Filosofia, de Nicola Abbagnano, manifestacdo é o0 mesmo que
expressao, revelacdo ou fenémeno (1998, p. 641). Para além da definicdo dada, concebemos
aqui manifestacdes coletivas como fatos sdcio-histdricos. Trata-se de um movimento de
recolhimento num determinado espago/tempo, como os féruns académicos nacionais,
constituidos por fatores e sujeitos que levantam probleméticas, determinam objetivos e 0s
expdem de forma oral e/ou escrita, num processo de inter-relagcdes e didlogo, produzindo
memorias e identidades. Porém, os objetivos podem, na dindmica interna dos foruns,
divergir por meio de embates entre as liderangas. No interior dos féruns ha sempre
liderancas, no sentido plural mesmo do termo, que por vezes se contrapdem ao apresentar
seus objetivos, suas idéias e concepgdes sobre ensino e formacdo de professores de
Historia. Essas liderangas disputam lugar e poder tanto no interior dos féruns como na
pratica social nos diversos espacos que atuam. Nesse sentido, o(s) discurso(s) é/sdo
constituido(s) nas manifestacdes coletivas dos foruns académicos.

Por sua vez, a etimologia da palavra discurso traz em si “a idéia de curso, de
percurso, de correr por, de movimento” (ORLANDI, 2007, p.15). Assim, nas praticas
discursivas temos a palavra em movimento, o sujeito falando/escrevendo para significar e

significar-se, considerando essa producdo de sentidos como parte de suas vidas, tanto



pessoal e profissional ou enquanto membro de uma forma de sociedade. A partir da posigéo
assumida pelo sujeito numa determinada conjuntura sécio-historica, a formagdo discursiva
se define e determina o que pode e deve ser dito. No dizer de Eni P. Orlandi:

O discurso se constitui em seus sentidos porque aquilo que o sujeito diz
se inscreve em uma formagéo discursiva e ndo outra para ter um sentido e
nao outro. Por ai podemos perceber que as palavras ndo tém um sentido
nelas mesmas, elas derivam seus sentidos das formacdes discursivas em
que se inscrevem. As formacdes discursivas, por sua vez, representam no
discurso as formagdes ideoldgicas. Desse modo, os sentidos sempre sdo
determinados ideologicamente. N&o ha sentido que nédo o seja. Tudo que
dizemos tem, pois, um traco ideolégico em relagdo a outros tragos
ideoldgicos. E isto ndo estd na esséncia das palavras mas na
discursividade, isto €, na maneira como, no discurso, a ideologia produz
seus efeitos, materializando-se nele. (2007, p. 43)

Assim, a producdo de um discurso é esbocada na relacdo com outras que se fazem
presentes ou que se abrigam na memoria. E também pela alusdo “a formagc&o discursiva que
podemos compreender, no funcionamento discursivo, os diferentes sentidos” (ORLANDI,
2007, p.44). As mesmas palavras ditas/escritas podem ter significados diferentes porque se
registram em formagOes discursivas que constituem outros sentidos. Contudo, as
manifestacdes coletivas que se inscrevem nos féruns académicos, a partir desse movimento
de formagbes e préticas discursivas, produzem significados historicos, memorias e
identidades.

Por que a escolha da Anpuh e dos trés Encontros Nacionais?

A Anpuh é uma Associacdo Cientifica, espaco institucional que representa
nacionalmente a Historia e sua disciplina como campo de conhecimento académico e
escolar. Além de representar-se institucionalmente junto ao Ministério da Educacédo — MEC
e ao Conselho Nacional de Educacdo — CNE, a Anpuh conta com a Revista Brasileira de
Historia — alguns nimeros tematicos sobre o Ensino de Histdria — e com o0s Simpdsios
Nacionais que, hoje, nesses encontros, manifesta-se 0 GT Ensino de Histdria e Educacéo.

O Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Historia trata-se de uma
reunido cientifica, realizada a cada dois anos, constituindo espaco de interlocucéo e didlogo
entre os pesquisadores da area sobre suas producdes de conhecimentos referentes ao ensino
de Histdria e temas correlatos.

J& o Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Histéria constitui um
espaco/tempo de debates, em acdo desde 1988, no sentido de entrecruzar os olhares entre 0s



profissionais de Historia da Escola Bésica e das Universidades sobre questdes do ensino de
Historia, politicas publicas, formacdo de professores, livro didatico, entre outras.

A Anpuh e os trés encontros foram escolhidos para a realizacdo da pesquisa devido
ao papel permanente da associacao cientifica, que extrapola os eventos, e pela importéancia
dos encontros como lécus de discussdo nacional sobre questdes essenciais do ensino e da
formacdo de professores de Historia. Como também, sdo nesses foruns nacionais que
manifestacOes coletivas representadas, em sua maioria, pelo professor formador de
professores de Histdria, podem caracterizar a sua propria identidade e definir o seu papel no
processo de construcdo da identidade individual do professor de Historia da escola de
ensino fundamental e médio.

As questdes que surgiram da problematizacdo sobre o papel de atuagdo da Anpuh e
das manifestaces coletivas de professores formadores nos encontros nacionais, “para” e
“na” formacdo de professores de Historia, sdo abordadas neste texto a partir do pressuposto
de que é na relagdo ensino/pesquisa que nos professores de Historia, universitarios ou do
ensino fundamental e médio, construimos nossa identidade profissional, produzindo saberes
académicos ou escolares. Portanto, somos produtores de conhecimento, pelo saber
mobilizado e (re)construido na reciprocidade da alianga ensino e pesquisa.

A necessidade desta investigacdo nos conduz a (re)construcdo dos nossos conceitos,
como também aprofunda a questdo ensino e pesquisa como procedimento
histérico/educacional do professor de Historia, no sentido de (re)pensar o processo de
formacdo da identidade do professor/historiador/educador. Na percepgdo e compreensdo
das reflexdes que a pesquisa pdde propiciar, buscamos um outro olhar ou olhares sobre o
ensino e a formacédo de professores de Histdria no Brasil.

Para realizar a investigacdo, trabalhamos com a metodologia da historia oral
temética, para o entrecruzamento de olhares, o estabelecimento do didlogo entre
representantes da Anpuh e dos professores formadores de professores de Historia,
produtores de discursos, manifestantes nos encontros da area. Pelos seus olhares e vozes,
procuramos compreender e analisar memorias/identidades e (re)construir o papel da Anpuh
e das manifestagdes coletivas nos foruns académicos nacionais em relagdo ao ensino e a
formacdo de professores de Historia. Investigamos também outras fontes que fazem parte

do universo do objeto de pesquisa: atas, pareceres, revistas, mogdes, anais, documentos



oficiais de politicas educacionais do MEC. A historia oral tematica “equipara 0 uso da
documentacéo oral ao uso das fontes escritas”. (BOM MEIHY, 2002, p. 145)

Além de produzir uma documentagdo especial, a histdria oral tematica proporciona
ao historiador o dialogo com os sujeitos que fazem parte da histéria e que fizeram histdria,
considerando que ela é narrativa de versbes que o fato pode apresentar. Nas palavras
inspiradoras de Paul Thompson: “As possibilidades sdo ilimitadas. E os ganhos sao
igualmente evidentes: auto-realizacdo pessoal, espirito cooperativo e compreensdao mais
aprofundada da histéria que podem resultar disso”. (1992, p. 238)

Portanto, por essa metodologia temos narrativas dos sujeitos que interagem,
investigador e investigado, oportunizando uma outra forma de produzir o conhecimento
historico. Assim, ao interagirmos com professores formadores de professores de Histdria,
os representantes da Anpuh Nacional e os que fizeram a op¢éo pelo Ensino e se manifestam
coletivamente nos foruns académicos nacionais da area, fomos a procura de Clio-Ensino.

Nesta busca, organizamos algumas questdes para as entrevistas que foram norteadas
pelas especificidades presentes no objeto de pesquisa e pelo envolvimento dos
colaboradores desta pesquisa com a Anpuh ou com as manifestacOes coletivas pelo Ensino
de Histdria. Para José Carlos Sebe Bom Meihy:

Por partir de um assunto especifico e previamente estabelecido, a historia
oral teméatica se compromete com o esclarecimento ou a opinido do
entrevistador sobre algum evento definido. A objetividade, portanto, é
direta. Nesse ramo da historia oral, a hip6tese de trabalho é testada com
insisténcia e o recorte do tema deve ficar de tal maneira explicito que
conste das perguntas a serem feitas ao colaborador. [...] a historia oral
tematica ndo s6 admite o uso do questionario, mas, mais do que isso, ele
se torna peca fundamental para a aquisicdo dos detalhes procurados.
(2002, p. 145-6)

Basicamente, as questdes que nos valeram no momento das entrevistas foram:

1- Para os colaboradores, presidentes da Anpuh nos anos de 1980 e 1990: Quando e
como iniciou sua participacdo na Anpuh? Além do cargo de Presidente da Anpuh, que
outros cargos assumiu na Associa¢do? Durante sua gestdo como Presidente da Anpuh, o
que se discutia em relagdo a formacéo de professores de Historia? Como define o papel da
Anpuh em relacdo a formacdo de professores de Historia, durante a sua gestdo? Como vocé
vé a participacdo do professor de Historia da Educacdo Béasica na Anpuh? Como a Anpuh

tem participado das Politicas Publicas para a Educacéo Superior? Como a Anpuh participou



na elaboracéo e aprovagdo das Diretrizes Curriculares para os cursos de Historia? Como a
Anpuh participou na elaboracao e aprovagéo das Diretrizes Curriculares para a formagéo de
professores para a Educacdo Bésica? Como define o papel da Anpuh, enquanto Associagdo
Cientifica, para a formacdo de professores de Histéria? Como vé a relacdo da Anpuh,
enquanto Associacdo Cientifica, com o Encontro Perspectivas do Ensino de Historia e o
Encontro de Pesquisadores do Ensino de Histéria? O que significa a relacéo
ensino/pesquisa na formacgédo de professores de Historia?

2- Para os colaboradores, representantes do Grupo de Trabalho “Ensino de Historia
e Educacdo” da Anpuh: Como se constituiu o0 Grupo de Trabalho “Ensino de Historia e
Educagdo” nos Simposios Nacionais da Anpuh? Como vocé explica a importancia desse
Grupo de Trabalho junto aos Simpdsios Nacionais da Anpuh? Qual a atuacdo desse Grupo
de Trabalho junto & Anpuh enquanto Associacdo Cientifica? Como vocé vé a
producao/difusdo nos Simposios Nacionais da Anpuh sobre as questfes do ensino e
formacdo de professores de Historia? Qual o papel do Simpésio Nacional da Anpuh e/ou
Grupo de Trabalho “para” e “na” formagdo do professor de Histéria? Como define o papel
da Anpuh em relacdo a formagdo de professores de Historia? Qual a relacdo da Anpuh,
enquanto Associacdo Cientifica, com o Perspectivas do Ensino de Histéria e o Encontro
Nacional de Pesquisadores do Ensino de Historia? Durante sua gestdo, quais questfes
foram discutidas em relacdo a formagdo de professores de Historia? Como vocé vé a
importancia do Encontro Perspectivas do Ensino de Historia e do Encontro Nacional de
Pesquisadores do Ensino de Histéria para a produgdo/difusdo sobre questbes do ensino e
formacdo de professores de Historia? Como vocé se sente em relacdo ao GT Ensino de
Historia da Anpuh, ao Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Historia e ao Encontro
de Pesquisadores do Ensino de Histdria? E sua participacdo na formagdo de professores de
Historia? Como define o seu papel? Qual o significado da relagdo ensino/pesquisa na
formac&o de professores de Historia?

3- Para os colaboradores, manifestantes nos encontros “Perspectivas do Ensino de
Histéria”: Como nasceu o encontro “Perspectivas do Ensino de Historia”? Por que o
“Perspectivas do Ensino de Histéria”? Quem se manifesta nesses encontros e como se
manifesta? No seu olhar, qual o significado dessas manifestagdes nacionais? Como se

constitui o discurso sobre formacdo de professores nesses encontros? Ha uma discussdo



sistematizada? Como vocé se sente em relacdo ao “Perspectivas do Ensino de Histdria”, ao
Encontro de Pesquisadores e ao GT Ensino de Histéria da Anpuh? Como vocé vé a
importancia e/ou papel desses Encontros para a producdo/difusdo das questfes do ensino e
formacdo de professores de Histéria? Como vocé vé a relagdo da Anpuh, enquanto
Associacdo Cientifica, com o Perspectivas do Ensino de Historia e o Encontro Nacional de
Pesquisadores do Ensino de Historia? Qual a sua participacdo para e na formacdo de
professores de Histéria? Como vocé a define? Qual o significado da relacdo
ensino/pesquisa na formacdo de professores de Historia? Como vocé vé a importancia do
Ensino de Histdria, sua producdo/difusdo a partir do oficio do professor de histéria da
escola basica?

4- Para os colaboradores, manifestantes nos encontros de “Pesquisadores do Ensino
de Histéria”: Como nasceu o “Encontro de Pesquisadores do Ensino de Histéria”? Num
contexto da existéncia do “Perspectivas do Ensino de Historia”, por que o “Encontro de
Pesquisadores do Ensino de Histdria”? Quem se manifesta nesses Encontros Nacionais? No
seu olhar, qual o significado dessas manifestagdes nacionais? Como se constitui o discurso
sobre formacdo de professores nesses encontros? Ha uma discusséo sistematizada? Qual o
papel do “Encontro de Pesquisadores do Ensino de Histéria” para e na formacdo do
professor de Histéria? Como vocé vé a importancia desse Encontro Nacional para a
producéao/difusdo sobre questdes do ensino e formacdo de professores de Histéria? Como
vocé se sente em relagdo ao “Encontro de Pesquisadores do Ensino de Histéria”, ao
“Perspectivas do Ensino de Historia” e ao GT Ensino de Historia da Anpuh? Como vocé
define o seu papel nos encontros? Como vocé vé a relagdo da Anpuh, enquanto associagéo
cientifica, com o Perspectivas do Ensino de Histéria e o Encontro Nacional de
Pesquisadores do Ensino de Histéria? E sua participacdo para e na formagdo de professores
de Histéria? Como vocé a define? Qual o significado da relacdo ensino/pesquisa na
formac&o de professores de Historia?

N&o nos coube julgar. Acima de tudo, coube-nos compreender como o problema é
colocado nas multiplas vozes e, sobretudo, nas memorias, identidades e dialogos em
relacdo ao ensino e formacg&do de professores de Historia.

A sistematizacdo deste trabalho investigativo foi construida pelo movimento que

pudemos fazer no caminho da busca por Clio-Ensino, relacionando-o com leituras, estudos,



reflexdes, conceitos, registros... Principalmente pelo encontro com 0s nossos entrevistados
com os quais compartilhamos dialogos e experiéncias vividas. Por considerarmos o dialogo
impulsionador do movimento de feitura desta tese, optamos em trabalhar com uma tessitura
narrativa escrita na primeira pessoa do plural. Sem essa relagdo dialdgica, partilhada, esta
tese teria outros sentidos.

Nosso primeiro movimento impulsionador esta na composicdo do primeiro capitulo
— Movimento para a tessitura da narrativa — no qual apresentamos uma analise sobre
Identidade, Memdria e Historia Oral, a partir do didlogo com varios autores que nos
referenciaram conceitos e questbes tedrico-metodolégicas do trabalho de pesquisa e
tessitura da tese. Nesse sentido, tratamos de preparar os fios e compor um “tear manual de
lico”, meté&fora usada para designar a Histéria Oral. Como um tear é composto de pegas
onde se imbricam os fios, organizamos de forma que as reflexdes de Identidade e Memoria
passam a ser os fios da trama; o objeto e o problema de pesquisa sdo os fios que compdem
a urdidura. Assim, apresentamos no texto os fios da Identidade e da Memdria e tratamos da
Histdria Oral como um “tear manual”, que a partir do seu movimento, do vai-e-vem das
pecas para a imbricacdo e efetuacdo da troca de fios, produzimos o tecido da narrativa
historica.

No segundo capitulo, Formacdo de professores na trajetoria historica da Anpuh,
empenhamos em tecer, pela imbricagdo dos fios de Identidade e Memoria, a analise sobre
ensino e formacdo de professores de Histdria, principalmente, nos dltimos vinte e cinco
anos. Na trajetdria histérica da Anpuh, analisamos discursos e praticas relativas a formagao
de professores de Historia pelas memorias dos presidentes da Anpuh e de outros
colaboradores, pelas publicacdes da Revista Brasileira de Historia, pelas atas de reunifes e
simpédsios da Anpuh. Tecemos, também, a andlise sobre as Diretrizes Curriculares dos
Cursos de Historia (Pareceres CNE/CES 492/2001 e 1.363/2001) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Basica (Parecer n°
CNE/CP 009/2001), entrecruzando com narrativas de historia oral, atas, mogoes...

O terceiro capitulo, Féruns Académicos Nacionais referentes ao ensino de Historia,
tecemos o percurso do Ensino de Historia no Simpdsio Nacional de Historia e a criagdo do
GT Ensino de Historia e Educacéo; a historia do Encontro Nacional Perspectivas do Ensino

de Historia e do Encontro Nacional Pesquisadores do Ensino de Histéria pelas vozes dos
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diversos colaboradores desta pesquisa e dos anais organizados nos encontros, nos quais
pudemos sentir as memorias/identidades em relacdo ao ensino e formacéao de professores de
Historia.

No quarto e ultimo capitulo, procuramos compreender e analisar como o Ensino de
Histdria veio construindo-se enquanto um campo de pesquisa, a partir das experiéncias
vividas e reflexbes dos grupos de pesquisadores que escolheram seus objetos de
investigacao referentes a esse campo. Re-construimos os sentidos historicos desse campo
de pesquisa, engendrados pelas entrevistas que fizemos e as fontes que indicaram
evidéncias de ac¢bes do grupo de pesquisadores do Ensino de Histdria a partir dos anos de
1980 até 2006, ano do ultimo Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Historia.

Nos Arremates Finais mostramos como encontramos com Clio-Ensino,

sistematizando alguns motes de finalizagcdo de uma producé&o.
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CAPITULO |

Movimento para a tessitura da narrativa

Movimento de recolhimento e de dispersdo que funda a atividade
narradora, tantas vezes percebidas como sendo exclusivamente de
reunido e de restauracdo. Movimento mesmo da linguagem onde as
“coisas” so estdo presentes porque nao estdo ai enquanto tais, mas ditas
em sua auséncia.

Jeanne Marie Gagnebin

Ao tecer uma narrativa histdrica, produzimos movimento feito de escolhas de cores
e formas para compor a trama e a urdidura, num entrelacamento de combinagdes e
desenhos. Como lembra a epigrafe, o “movimento de recolhimento e de dispersdo” conduz-
nos a organizacdo do tear pela acdo da voz e dos olhos, das méos e da mente, no processo
de tecelagem. Na proposta de criacdo da narrativa histérica, as proposicoes de pesquisa, 0
didlogo que estabelecemos com autores e atores sdo fios que se entrelagam no tear pelo
movimento do rolo urdidor, do pente e da cala, por onde se deslocam os fios da trama...?
Fios compostos de experiéncias vividas, sentimentos, reflexes, concepcdes, olhares,
manifestacoes...

Para tecer a narrativa histérica sobre o papel da Anpuh e dos foruns académicos
nacionais em relacéo ao ensino e a formacéo de professores de Historia no Brasil, dos anos
de 1980 até 2006, sentimos a necessidade de estabelecermos o movimento do vai-e-vem
das pecas que se imbricam e efetuam a troca de fios. Trata-se de didlogo, de
entrelacamentos de imagens percebidas e concebidas, pela aventura do movimento
produzido no momento da relacdo feita na diluicdo, na inteireza do sujeito e sujeitos, do
sujeito e objeto de pesquisa. Essa aproximagdo requer distensdo, relaxamento,
fundamentais para ouvir e (re)construir, pois quanto mais o ouvinte se desprende dele
préprio mais ele assimila a historia. H& aqui 0 momento do recolhimento, do fazer e
desfazer, dos recortes, das falhas provocadas pelo esquecimento, pelos lapsos de memoria.

Tudo isso € proprio da atividade narradora, pois:

%A produgcio do tecido pelo tear manual é relacionada, neste trabalho, com a construco da narrativa histérica.
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Se podemos ler as histérias que a humanidade se conta a si mesma como
o fluxo constitutivo da memoria e, portanto, de sua identidade, nem por
iSso 0 proprio movimento da narracdo deixa de ser atravessado, de
maneira geralmente mais subterrénea, pelo refluxo do esquecimento;
esquecimento que seria ndo s6 uma falha, um ‘branco’ de memdria, mas
também atividade que apaga, renuncia, recorta, opde ao infinito da
memoria a finitude necessaria da morte e a inscreve no amago da
narragcdo. (GAGNEBIN, 1999, p. 3)

Gagnebin se inspira na Odisséia, movimento narrativo da volta de Ulisses, que é
determinada pelos préprios obstaculos do retorno. Os esquecimentos de Ulisses, durante
suas paradas e desvios no retorno, faz viver o movimento do recolhimento e da disperséo,
que se traduz na aventura, na odisséia. N&o se trata de um simples retorno, mas de
movimento que indica um vai-e-vem préprio das narrativas, que é configurado na astlcia
de Penélope, do fazer e desfazer do manto, de sua tessitura persistente, da atividade do
lembrar e do esquecer, que compdem os fios da trama, a odisséia. (1999, p. 4-5)

A narrativa é passivel de multiplas interpretaces, o ouvinte ou o leitor é livre.
Nunca tem um final pronto, a questdo — o que vem depois? — abre possibilidades de
interpretacfes multiplas. Para ndo perdé-las, é preciso manter o ritmo do trabalho ao fiar
enquanto se ouve, e adquirir com espontaneidade o dom de narra-las ou tecé-las. Assim,
colocamos-nos na persisténcia do movimento da tessitura, do fazer e desfazer, como uma
forma artesanal de comunicaco. E a narrativa historica que se constroi do intercimbio de
experiéncias também pela historia oral.

A Histéria Oral é o tear manual de lico composto de ferramentas teorico-
metodoldgicas que podem proporcionar a tessitura do texto narrativo. Os didlogos
estabelecidos sdo conjuntos de fios de Memoria e ldentidade que compdem a trama; o
objeto e o problema da pesquisa sdo os fios da urdidura, que foram colocados previamente
no sentido do comprimento do tear. A escolha da Histéria Oral € movimento que se traduz
na importancia que queremos dar ao estudo e a possibilidade de construir a narrativa da
historia que queremos contar. Traduz também em mostrar as ferramentas teorico-
metodoldgicas necessarias para a construcao do objeto em estudo.

Os referencias tedrico-metodoldgicos, em constante dialogo com as evidéncias, sdo
instrumentais para fiar, organizar e manipular os fios na tessitura da narrativa histérica.
Nesse sentido, ferramentas e matérias-prima se entrelagam e ddo origem ao processo de

tecelagem. Para o historiador Edward Palmer Thompson as teorias sdo ferramentas que

14



impulsionam o movimento do didlogo com as evidéncias para, assim, tecer a analise do
real.

No “Intervalo: a l6gica histdrica”, texto que compde a obra “A miséria da teoria”
(1981), Thompson, intervalando uma obra e outra, analisa a producdo do conhecimento
histdrico, revelando que:

O discurso historico disciplinado da prova consiste num dialogo entre
conceito e evidéncia, um didlogo conduzido por hipéteses sucessivas, de
um lado, e a pesquisa empirica do outro. O interrogador é a logica
historica; o contetdo da interrogagdo é uma hipétese [...]; o interrogado é
a evidéncia, com suas propriedades determinadas. (1981, p. 49)

Nesse sentido, fornece um texto que traz possibilidades para a construcdo da
narrativa historica. A producdo historica foi pensada e praticada por Thompson numa forte
interacdo entre sujeito e objeto, a histéria em movimento, sendo este movimento
contraditorio que evidencia manifestacGes contraditdrias (mesmo num Unico movimento).
O real chega até nos através das evidéncias, das perguntas que lhe propomos, no
estabelecimento do didlogo entre evidéncia e teoria, mutuamente determinantes para a
producdo do conhecimento histérico. A Teoria — concepgdes do historiador, conceitos,
pressupostos tedricos — é para Thompson (1981) ferramenta de exploracdo do real. Para
esse historiador, o conhecimento histérico é provisorio, incompleto, limitado, mas ndo é
inveridico e arbitrario. Assim, o que se pretende € o rompimento com as visfes de histdria
que ora supervalorizam o sujeito ora o objeto.

Portanto, apresentamos neste capitulo a Identidade e a Memoéria, como fios que
compordo a trama, e 0 Tear — a Histdria Oral, que favorece o entrelagamento desses fios na
producdo do tecido, que é a narrativa historica. Narrativa historica produzida pelo
movimento das vozes, emocgdes, opiniGes, concepc¢des... Memorias, identidades,

sentimentos.

1.1 Os fios da Memoria

Meméria para a antiguidade helénica é Deusa, Mnemosyne, filha de Gaia e Urano e
amada por Zeus, que em noites de amor concebe nove musas, divindades inspiradoras dos

trabalhos artisticos: Caliope (poesia), Clio (histéria), Poliminia (pantomima), Euterpe
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(flauta), Terpsicore (poesia ligeira e a danga), Erato (lirica coral), Melpémene (tragédia),
Talia (comedia), Urania (astronomia).

Os gregos sacralizaram a Memoria, transformando-a em divindade, mée geradora
das artes, da inspiracdo, e se evocada ndo deixa esquecer. “Lembra aos homens a
recordacdo dos herois e dos seus altos feitos, preside a poesia lirica. O poeta é pois um
homem possuido pela meméria, o aedo € um adivinho do passado, como o é do futuro.”
(LE GOFF, 1984, p. 20-21). A Memoria é combativa ao esquecimento, embora envolva
também o esquecimento, porque toma posse do espirito do narrador e pela rememoragéao se
reconhece e recobra sua identidade. Portanto, nutrir-se da fonte da Memaria pode significar
a imortalidade ou a preservacgéo da vida.

Da sagracdo a laicizacdo, da antiguidade & modernidade capitalista, a Memdria foi
percebida, pensada, apropriada por filésofos, historiadores, psicologos, sociologos, etc., e
tantos outros procuraram e/ou procuram concebé-la pela sua ciéncia ou campo de
referéncia, tornando-a ora objeto de analise, ora método, ora fonte. Suas apropriacdes
apontam conceitos, concepcoes e definem seus usos.

No intuito de produzir o movimento de anélise e reflexdo do que é Memdria, com
atencdo voltada & sua complexidade, propomos, no dialogo com autores, perceber a
matéria-prima e os fios de suas defini¢cbes, concepgdes, usos e apropriagdes. Nao temos a
intencdo de esgotar as abordagens tedricas, mas abrir possibilidades de conhecer, distinguir,
entender, para um processo de fiagdo constituido de constante didlogo e entrecruzamento de
idéias, tempos e espacos.

Pelo campo da Sociologia, Maurice Halbwachs (1990) estabeleceu o conceito de
memoria coletiva, em que a concebeu como resultante das interagdes dos sujeitos entre si
no presente, ligadas ao grupo, portanto com dimensao social. Contudo, 0s grupos sociais
determinam o que serd lembrado, porque rememoram aquilo que é significante para o
grupo. Para o tedrico, a memoria € seletiva, construida pela representacdo individual do
passado, apoiada nas percepg¢des produzidas pela memaria do grupo. Halbwachs ndo nega a
memoria individual, porém acredita que esta existe sempre a partir de uma memoria
coletiva, que é para ele questdo central:

Diriamos voluntariamente que cada memoria individual € um ponto de
vista sobre a memoria coletiva, que este ponto de vista muda conforme o

16



lugar que ali eu ocupo, e que este lugar mesmo muda segundo as relacdes
gue mantenho com os meios. (HALBWACHS, 1990, p. 51)

A teoria construida por Halbwachs recebeu influéncias da filosofia de seu mestre
Henri Bérgson, como também de Emile Durkheim. Da aproximag&o com Durkheim e o seu
grupo rendeu-lhe o referencial socioldgico, possibilitando a elaboracdo do conceito de
memoria coletiva. Da reunido do espirito (consciéncia) e matéria (corpo fisico) de Bérgson,
Halbwachs associou matéria a memoria, constituida de fatos sociais promovidos pela
insercdo dos sujeitos em grupos de convivio. No entanto, opde-se a Bérgson quanto a
conservagao total do passado pela memdria, porque para Halbwachs as imagens do passado
ndo estdo prontas numa galeria subterranea de nosso pensamento e sim na sociedade, onde
se encontra as indicacOes para a reconstituicdo de partes de um passado, sempre a partir de
situacOes do presente. (HALBWACHS, 1990, p. 77)

A aproximagdo com Durkheim fertilizou o estudo de Halbwachs sobre a meméria
enquanto fato social, principalmente pela sua obra referéncia sobre os quadros sociais da
memoria. Tem-se ai uma clara influéncia da sociologia durkheimiana no que se refere aos
estudos de Durkheim sobre os padrdes de comportamento sociais. Sem romper com o
pensamento durkheimiano, Halbwachs constréi sua propria teoria sociolégica que é
reestruturada principalmente a partir de “A memoria coletiva”, obra de publicacdo postuma
(1950), onde se mostra critico aos pressupostos positivistas. Assim aponta-nos Jean
Duvignaud, prefaciador de “A memédria coletiva™:

O interesse do livro reside sobretudo no fato de que se unem,
contrariamente ao postulado positivista, a interpretacdo compreensiva e a
analise causal, o apanhado dos grupos e a das significacbes. Mais
profundamente ainda o que se esconde sob esta analise da memoria é
uma definigdo de tempo. Este ndo é mais, com efeito, 0 meio homogéneo
e uniforme onde se desenrolam todos os fenémenos [...]. (1990, p. 13)

Tal posicdo pode ser justificada pela aproximagdo de Halbwachs ao grupo Annales
d’Histoire Economique et Sociale e das criticas recebidas por Marc Bloch pela perspectiva
tedrica adotada pelo socidlogo. Para Marc Bloch e os historiadores da escola dos Annales,
memorias coletivas devem ser estudadas sem uma imposi¢do empiricista de padrdes de
comportamento social, mas voltadas para a compreensdo da causalidade inerente as agdes

sociais (SANTQOS, 2003, p. 39). Contudo, é preciso ressaltar que a obra de Halbwachs
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enfatiza o social e omite das investigagdes as agdes e interacdes sociais, influéncia evidente
do pensamento de Durkheim.

Por outro lado, da aproximagdo com o grupo dos Annales, Halbwachs ataca a
chamada histéria événementielle, que era caracteristica hegeménica na historiografia
produzida em sua época. Essa producdo histérica € criticada e combatida pelos
historiadores dos Annales, o que pode ser confirmado no dialogo entre Halbwachs e o
grupo. No combate a historia événementielle, Halbwachs traca a diferenca entre histdria
produzida e historia vivida:

N&o é na historia apreendida, € na historia vivida que se apdia nossa
memoria. Por histéria € preciso entender entdo ndo uma sucessao
cronoldgica de acontecimentos e de datas, mas tudo aquilo que faz com
que um periodo se distinga dos outros, e cujos livros e narrativas ndo nos
apresentam em geral sendo um quadro bem esquematico e incompleto.
(HALBWACHS, 1990, p. 60)

Por assim dizer, provoca a distingdo entre a memoria coletiva da memoria historica
que, para o0 autor, esta ultima “supde a reconstrucdo dos dados fornecidos pelo presente da
vida social e projetada no passado reinventado; e a ‘memdria coletiva’, [...] aquela que
recompde magicamente o passado” (DUVIGNAUD, 1990, p. 14-5). Ainda, para
Halbwachs a expressdo “memoria historica” ndo é uma escolha feliz, pois para ele sdo dois
termos que se opdem. Por essa oposicdo, ha claramente no autor a intencdo de separar 0s
conceitos “porque geralmente a historia comeca somente no ponto onde acaba a tradig&o,
momento em que se apaga ou se decompde a memoria social”. (HALBWACHS, 1993, p.
80)

Seguindo o caminho de Halbwachs, Pierre Nora aponta também para a separacdo
entre meméria e historia, provocada pela ruptura do equilibrio no processo de
mundializacdo, porque desaparecem as experiéncias artesanais da tradicdo e, com isso, 0S
meios de comunicacdo de massa fazem imperar meios de memoria. Por essa formatacéo, a
memoria torna-se esfacelada, representada e consagrada por lugares, que seguram 0S
vestigios de um passado, no sentido de guardar ou, talvez, opor-se aos efeitos
desintegradores da rapidez da contemporaneidade. Para Nora, é o fim da histéria-memoria.

Fim das sociedades-memoria, como todas aquelas que asseguravam a
conservacdo e a transmissdo dos valores, igreja ou escola, familia ou
Estado. Fim das ideologias-memoria, como todas aquelas que
asseguravam a passagem regular do passado para o futuro, ou indicavam
0 que se deveria reter do passado para preparar o futuro; quer se trate da
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reacdo, do progresso ou mesmo da revolugdo. Ainda mais, ¢ o modo
mesmo da percepgdo historica que, com a ajuda da midia, dilatou-se
prodigiosamente, substituindo uma memdria voltada para a heranca de
sua propria intimidade pela pelicula efémera da atualidade. (NORA,
1993, p. 8)

Nesse sentido, a historia se acelera e o fato é demarcado pela noticia que assinala a
sua duracdo efémera. Para o autor, o tempo altera-se e é representado pela duracdo da
noticia, pelo novo, pelo imediato. Contudo, a sensacdo que fica € a de um presente continuo
sem vinculos com os sentidos do passado. Na expressdo usada por Nora, “aceleracdo” trata-
se do fendmeno que distancia a memoria da historia, a mundializagéo. Pelo tempo vivido na
imediatez torna-se possivel, entdo, a ameacga da perda de identidade dos grupos que nédo
mais produzem memorias causadas pelas rupturas constantes das ligagdes frageis de
convivéncia. (NORA, 1993, p.8)

Esse efeito desestruturador promovido pela “aceleracdo da historia” levou Nora a
promover a ruptura entre os conceitos de Historia e Memdria. Nas palavras do autor:
“Memodria, histéria: longe serem sindnimos, tomamos consciéncia que tudo opde uma a
outra” (NORA, 1993, p.9). Nesta frase, nota-se a aproximacdo entre Nora e Halbwachs,
pois esse Ultimo ja havia afirmado que a memoria coletiva ndo pode se confundir com a
historia porque a historia comega quando a memdria termina, ou seja, termina porque nao
possui mais o suporte do grupo. (HALBWACHS, 1990)

Para Nora:

A memoria € a vida, sempre carregada por grupos vivos e, nesse sentido,
ela estd em permanente evolugdo, aberta & dialética da lembranca e do
esquecimento, inconsciente de suas deformagdes sucessivas, vulneravel a
todos os usos e manipulacfes, suceptivel de longas laténcias e de
repentinas revitalizaces. (NORA, 1993, p.9)

Assim, Nora indica ainda para um carater afetivo e sagrado da memoria produzida
pelas relagdes sensiveis entre 0s grupos, por que se relaciona com o vivido no eterno
presente, porque é magica “ndo se acomoda a detalhes que a confortam; ela se alimenta de
lembrangas vagas, telescopicas, globais ou flutuantes, particulares ou simbdlicas, sensivel a
todas as transferéncias, cenas, censura ou projecoes” (NORA, 1993, p. 9). Em
contraposicdo, a histdria € construida por operacgdo intelectual e laicizante; € reconstrugdo

problematica e incompleta de um passado que requer analise critica.
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Nora organiza sentidos dicotdmicos para memoria e histéria, provocando
rompimento de relagdes entre os termos. Enquanto a memdria vincula-se com as formas
artesanais da tradicdo de um tempo ndo industrial, a historia esta intimamente ligada com a
modernidade capitalista. Ent&o, para o historiador Pierre Nora, o que chamamos hoje de
memoria ndo € mais, € historia. (NORA, 1993, p. 14)

Essa tensdo, expressada na escrita de Nora, esta intimamente ligada aos
rompimentos provocados pelos movimentos de globalizagdo, da perda de referéncias, da
prépria desritualizacdo da historia. Entdo, hd um empenho pela preservacéo das marcas do
tempo na sagracao dos lugares de memdria.

Para a historiadora Jacy Seixas, as reflexdes de Nora proporcionam o
aprisionamento ou encurralamento da memoria pela historia, pois transformam a memoria
em objeto e trama da historia, em “memoria historicizada.” Os lugares de memdria,
expressdo de Nora, tornam-se o exilio da memdria que, entdo guardada, pode servir de
testemunho para a historia. (SEIXAS, 2001, p. 41)

Francois Dosse aponta que a dissociacdo entre memoria e historia, proposta em
primeira mao por Habwachs e retomada por Nora,

[...] tem, certamente, um valor heuristico num primeiro tempo, aquele da
subversdo interior de uma historia-memaoria por uma histéria critica, mas
ela rapidamente abre espaco, pelo dever imperioso da memoria, para uma
reaproximacdo inelutivel entre esses dois pélos que sdo a memoria, de
um lado, e a histéria de outro, todas as duas modificadas pela prova da
experiéncia de uma dupla problematizacdo no seio da qual o carater
abstrato, conceitual da historia transformou-se a ponto de renunciar a
pretensdo de tornar-se uma fisica social cortada do vivido. (DOSSE,
2003, p. 283)

A oposicdo entre histdria e memoria, praticada por Halbwachs e Nora, tornou-se
canonica pela reafirmacdo nos muitos trabalhos historiograficos. No entanto, pela indicagdo
de Dosse, 0s atuais estudos da historia social da memoria apontam para a ndo pertinéncia da
oposicao entre memoria e historia: “A propria aproximacdo dessas duas noc¢des lembra a
dimensdo humana da dimenséo historica”. (DOSSE, 2003, p. 284)

Contudo, o desejo de memdria no jogo das obsessivas comemoragfes das Ultimas
décadas do século XX, indicado por Nora, reemprega 0s acontecimentos do passado com o
sentido de legitimar a nacéo e dirigir a consciéncia nacional. Trata-se da supervalorizacéo

dos fatos passados pela sacralizacdo da meméria, que faz Nora afirmar: “Histdria santa
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porque nagdo santa. E pela nagdo que nossa memodria se manteve no sagrado”. (NORA,
1993, p. 11)

Essas celebragdes sdo tomadas hoje pelo movimento critico da producéo
historiografica e podem ser interpretadas pelo deslocamento de olhar do historiador sobre o
objeto de conhecimento. Se antes o objeto de conhecimento histdrico era o vivido agora
passa a ser a propria histéria. Segundo Frangois Dosse:

O que esta em jogo é a tomada de consciéncia, pelos historiadores, do
estatuto de segundo grau de seu discurso. Entre historia e memoria, 0
fosso ndo esta eliminado. Deve-se evitar o impasse ao qual uma grande
separacdo conduz, mas também a fusdo dessas duas dimensdes. (2003, p.
286)

Se por um lado a separagdo entre memdria e historia pode provocar a perda da
fertilidade do dialogo entre os dois conceitos, por outro a fusdo incestuosa pode tornar-se
instrumento de manipulacdo dos atos comemorativos ou lugares de memoria, na expressao
de Nora. De acordo com Paul Ricouer (2003), tanto o excesso de memoria, pela obsessdo
por comemoragdes, quanto a insuficiéncia de memdria individual, presente nos paises
totalitarios, propiciam os abusos de memoria. Por um lado, constata-se todo um trabalho de
rememoracao, necessario a afirmacdo da identidade nacional, por outro um trabalho de
esquecimento, vinculado a manipulacdo da histéria. Os abusos de meméria se traduzem
pela préatica obsessiva das comemoracdes, que tém como caracteristicas a rememoracao dos
momentos gloriosos como também das humilhagdes sofridas.

Ricouer (2003) compreende que essa memdria é incorporada na constituicdo da
identidade a partir de sua funcdo narrativa. Nesse sentido, a meméria viabilizada pela
narrativa é “autorizada” por uma histdria, supostamente oficial, para ser apreendida e
celebrada. Em “La memoria, la historia, el olvido”, analisa as questdes problematicas que
entrelacam memoria, histéria, justica, interrogando sobre a ideologia que atua por meio da
memoria para se transformar em narrativas historicas. No sentido de condenar 0s excessos
de memaria e no dever de exigir uma verdade historica, Ricouer trabalha na defesa de uma
politica de justa memoria, centrada na idéia do dever de memoria aos injusticados da
historia. Mas adverte que, sob o signo da necessidade de justiga, possa-se converter o dever

de meméria em abuso de memdria: “El deber de memoria hesita continuamente entre uso y
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abuso porque su proclamacién permanece cautiva del sindrome de obesién”. (RICOUER,
2003, p.122)

Por sua vez, Michael Pollak (1989) mostra que os estudos atuais da memdria tém
abalizado para a desconstrucdo oficial do discurso historiogréfico que produziu a memoria
oficial desde o século XI1X. Diz Pollak que “nédo se trata mais de lidar com os fatos sociais
como coisas, mas de analisar como os fatos sociais se tornam coisas, como e por quem eles
séo solidificados e dotados de duracéo e estabilidade”. (POLLAK, 1989, p. 4)

A historiografia procura, entdo, romper com a memoria nacional ou oficial
consolidada, trazendo a tona as “memorias subterraneas”. Sao essas memarias que fazem
“aflorar conflitos entre memaorias emergentes e memarias estabelecidas, estas organizadoras
da ordem social” (D’ALESSIO, 1998, p. 269). Nesse sentido, Pollack aponta que essas
memorias em disputa tornaram-se objetos de pesquisa privilegiados pelos estudiosos.
(POLLACK, 1989, p. 4). O proprio Pollack analisa as chamadas “memdrias subterraneas”
ou marginalizadas, em que evidencia como estas memadrias competem na consolidagdo de
uma identidade, pelo desejo de firmarem uma historia e pelo papel representativo enquanto
grupo social. Nesse embate de disputas entre a memoéria hegeménica ou oficial e as
marginalizadas, elucida os interesses e conflitos, reforcando os sentimentos de
pertencimento e de estabelecimento de fronteiras entre um grupo e outro. “A referéncia ao
passado serve para manter a coesdo dos grupos e das instituicdes que compdem uma
sociedade, para definir seu lugar respectivo, sua complementaridade, mas também as
oposicdes irredutiveis”. (POLLAK, 1989, p. 9)

Em um outro texto de 1992, Michael Pollak trata especificamente da complexidade
da ligacdo entre memoria e identidade. Ressalta a questdo sobre os elementos constitutivos
de memdria individual ou coletiva, que indica 0s acontecimentos, 0S personagens e 0S
lugares. No que diz respeito aos acontecimentos, o autor enfoca que podem ser vividos
pessoalmente ou “por tabela”, os quais sdo vividos pelo grupo que o individuo constitui o
sentimento de pertenga, porque mesmo que ndo tenha participado a pessoa possui a
memoria herdada. Os mesmos critérios sdo aplicados aos personagens, ja que ao falar de
pessoas essas podem ser conhecidas diretamente ou indiretamente, porque por meio do
processo de socializagdo ocorre a identificacdo. Entdo, falar sobre personagens que se

transformaram em conhecidas, mesmo ndo necessariamente pertencente a0 mesmo espago-
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tempo, é perfeitamente possivel. Como terceiro elemento constitutivo de memoria, Pollak
se refere aos lugares, que séo particularmente ligados a uma lembranga intimamente ligada
a uma pessoa ou pertencente & memdria publica, mais especificamente as comemoragdes.
(POLLAK, 1992, p. 201-2)

Nas palavras do autor:

Esses trés critérios, acontecimentos, personagens e lugares, conhecidos
direta ou indiretamente, podem dizer respeito a acontecimentos,
personagens e lugares reais, empiricamente fundados em fatos concretos.
Mas pode se tratar também da projecdo de outros eventos. (POLLAK,
1992, p. 202)

Assim, ao evidenciar os diferentes elementos da memoria e descrever os fenémenos
de projecédo e transferéncia que podem ocorrer na organizacdo da memoria individual ou
coletiva, Pollak ressalta que a memoria é seletiva, sofre flutuacbes e trata-se de um
fenbmeno construido. Nesse movimento de construcdo da memdria confere ao sujeito o
sentimento de identidade, relacionado a imagem que imprime de si, expde a Si mesmo e aos
outros. Portanto, possibilita a compreensdo da relacdo entre memoria e identidade como
“fator extremamente importante do sentimento de continuidade e de coeréncia de uma
pessoa ou de um grupo em sua reconstrucao de si”. (POLLAK, 1992, p. 204)

Nessa perspectiva de andlise, da chamada “historia social da memoria”, ndo se trata
de submeter a memdria a operacédo critica da histéria, de transforméa-la em simples objeto
da historia ou “senhora da memdria”, mas de concebé-la, no desdobramento do debate
historiografico, como uma de suas matrizes. Pois, enquanto trabalhos historiograficos
apresentam forte oposicdo entre memaria e historia e outros as igualam, lancam-se outras
possibilidades de se relacionarem, sem mesmo se oporem ou confundirem.

Sobre a apropriacdo da memoria pela historia, a historiadora Jacy Alves de Seixas,
em Percursos de memaorias em terras de Historia: problematicas atuais, esclarece que o
extremo interesse por uma memaria utilitaria traz consigo certa vulnerabilidade tedrica. Nas
relacdes estabelecidas entre memoria e histéria tém-se privilegiado a memoria voluntéria e
excluido “a faceta involuntaria e afetiva inerente @ memoria” (SEIXAS, 2001, p.47-8).
Nesse sentido, a historiografia pode deixar de lado o carater espontaneo da memoria,
movimento que lhe é proprio.

Por outro lado, a historiadora em seu exercicio de reflexdo pensa que se

interrogarmos o que a cultura historiogréfica, que privilegia a memdria voluntéria, deixa de
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lado, pode-se desvelar outras reflexdes que considerem “a dimensédo afetiva e descontinua
das experiéncias humanas, sociais e politicas; a funcdo criativa atribuida comumente as
utopias e aos mitos”. E necessario, se atentarmos para as reflexdes sobre as relagdes entre
memoria e histéria, “iluminar a meméria também a partir de seus proprios prismas”. 1sso
significa voltar a atencdo “para 0 movimento proprio & memdria humana, ou seja, 0 tempo-
espacgo no qual ela se move e o decorrente carater de atualizacdo inscrito em todo percurso
de meméria”. (SEIXAS, 2001, p. 44-5)

Para tanto, Jacy Alves de Seixas, em dialogo com os estudos de Proust e Bergson,
tece reflexdes a partir da no¢do de memoria involuntéria, que para a historiadora trata-se de
memoria espontdnea e por sé-la é “feita de imagens que aparecem e desaparecem
independentemente de nossa vontade”. Portanto, a memdria é “algo que ‘atravessa’, que
‘vence obstaculos’, que ‘emerge’, que irrompe: 0s sentimentos associados a este percurso
sdo ambiguos, mas estdo sempre presentes”. Mesmo que o passado integral esteja perdido,
“aquilo que retorna vem inteiro, integro” porque possui “tonalidades emocionais e ‘charme’
afetivo”. (SEIXAS, 2001, p. 46-7)

Entdo, qual o0 movimento préprio da Memoria? Trata-se de trazer a tona um passado
que “continua vivo e atual e, portanto, muito mais do que reencontrado, ele é retomado,
recriado, reatualizado” (SEIXAS, 2001, p. 49). Nesse sentido, ao retomar e recriar um
determinado real, a memoria estabelece um movimento de introduzir o passado no presente,
sempre atualizando o passado, mas ndo necessariamente modificando-o. O tempo passado
trazido a tona, ao tempo presente, tem fungdo prospectiva e projetiva de langar-se ao futuro.
Portanto, a agdo inscrita no movimento da memoria traz em si uma dimensdo prética e
interessada em agir e ndo simplesmente de conhecer e entender o passado. “A memdria age
‘tecendo’ fios entre os seres, 0s lugares, os acontecimentos [...], mais do que recuperando-
0s, resgatando-os ou descrevendo-os como ‘realmente’ aconteceram”. (SEIXAS, 2001, p.
51)

Assim sendo, reportamo-nos a categoria-chave da filosofia benjaminiana de
“rememoracao”, movimento proprio da memoria, pela qual possibilita trazer a tona o
olvido, as experiéncias sensiveis, os fios de nossa prépria historicidade, em meio aos
esquecimentos e incertezas. Rememoracdo, traduzindo o que Benjamin chama de

Eingedenken, nas palavras de Jeanne Marie Gagnebin,
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[...] implica uma certa ascese da atividade historiadora, que, em vez de
repetir aquilo de que se lembra, abrem-se os brancos, aos buracos, ao
esquecido e ao recalcado, para dizer, com hesitagdes, solavancos,
incompletude, aquilo que ainda ndo teve direito nem a lembranca nem as
palavras. A rememoracdo também significa uma atencdo precisa ao
presente, [...] pois ndo se trata somente de ndo se esquecer do passado,
mas também de agir sobre o presente. A fidelidade ao passado, ndo sendo
um fim em si, visa a transformacdo do presente. (2001, p. 91)

Rememorar significa, por assim dizer, um entrelacamento de tempos, porque
partimos de indagacGes do presente em direcdo ao passado como opcédo de busca de
experiéncias vividas, com a intencdo de imprimir sentidos para agir sobre o presente em
direcdo ao futuro. Assim, rememorar para Walter Benjamin desfaz as barreiras existentes
entre presente e passado e concede o direito de ir e vir, de retornar & vida para evocar uma
utopia.

Ao fazermos essas reflexGes sobre a memdria, pelo didlogo com autores, nao
tivemos/temos a intengdo de transplantar as idéias de cada um para o campo da Historia e
medir adequagfes ou inadequagdes. O que desejamos é colocar-nos no “interior desses
didlogos” e imprimir sentidos para a memdria, como bem sugeriu Jacy Alves de Seixas
(2001). No movimento de percepcdo da matéria-prima que compde os fios da Memdria,
sentimos que esta é plena de conhecimentos, é combativa ao esquecimento e plena de
esquecimentos, é individual e coletiva, € movida no entrecruzamento de espagos e tempos.
Ndo é na histéria apreendida, é na historia vivida que se apdia nossa memdria. Pela
Meméria a vida € (re)significada pela experiéncia de alguém que traz a sua histéria em
relacdo a uma histéria mais ampla. O compromisso da memoria € com a acéo, pois
atravessa, vence obstéculos, emerge, irrompe.

A retomada reflexiva do passado, pela viagem no tempo/espago da Memoria, com
direito & ida e a volta, possa inspirar a “ousar esbogar uma outra historia, a inventar o
presente” (GAGNEBIN, 2001, p. 93). Diriamos ainda, que essa (re)invencdo para o
conceito da Memdria conduz-nos a acdo para que possamos, nesse presente vivido, nesse
movimento, tecer narrativas sobre questdes que envolve o Ensino de Histéria e a formacéo

de professores dessa area de conhecimento.
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1.2 Os fios da Identidade

No tempo vivido da contemporaneidade percebemos a perda de sentidos e valores
promovida por mudancgas constantes que levam a diluigdo das relaces, em que a trama do
convivio cotidiano é substituida pelo virtual. Mesmo que esse virtual seja composto por
pessoas reais, as relacbes travadas sdo montagens especificas, simulacros de realidade, nas
quais o publico sente-se cimplice na ilusdo da intimidade colocada. A vida hoje apresenta
um ritmo paradoxal e contraditorio em que ora nos sentimos fortalecidos “pelas imensas
organizagcfes burocréticas que detém o poder de controlar e frequentemente destruir
comunidades, valores, vidas;” ora nos sentimos impulsionados a “lutar para mudar o seu
mundo, transformando-o em nosso mundo”. (BERMAN, 2003, p. 12)

E possivel que o discurso iluminista das “grandes narrativas”, da emancipacéo do
homem pela revolucdo e pelo saber cientifico e racional tenha entrado em crise? E possivel
gue um outro modelo de modernidade esteja instalado na contemporaneidade? Para
Rouanet, as tendéncias que decretam a morte da modernidade vivem a ilusdo do pds-
moderno, pois ndo ha fronteira ou ruptura radical que possa marcar algo tdo novo que
sugerisse uma “cesura epocal, qualitativa, entre 0 mundo moderno e a nossa propria
atualidade” (1998, p.22). No entanto, 0 mundo idealizado pelo projeto de modernidade,
conduzido por um processo civilizatorio e racional, que prometia livrar 0 homem dos
problemas técnicos e sociais, tornou-se opaco. Trata-se mais de uma incompletude da
modernidade sem, contudo, constatar o seu fim.

Se modernidade continua em cena, 0 que significa ser moderno? Marshall Berman
afirma que:

Ser moderno é encontrar-se em um ambiente que promete aventura,
poder, alegria, crescimento, autotransformacdo e transformacdo das
coisas em redor — mas ao mesmo tempo ameacam destruir tudo o que
temos, tudo o que sabemos, tudo o que somos. A experiéncia ambiental
da modernidade anula as fronteiras geograficas e raciais, de classe e
nacionalidade, de religido e ideologia: nesse sentido, pode-se dizer que a
modernidade une a espécie humana. Porém, é uma unidade paradoxal,
uma unidade de desunidade: ela nos despeja a todos num turbilhdo de
permanente desintegracdo e mudanca, de luta e contradicdo, de
ambiguidade e angustia. Ser moderno é fazer parte de um universo no
qual, como disse Marx, ‘tudo que é sélido desmancha no ar’. (BERMAN,
2003, p. 15)
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A complexidade de ser moderno, constituida por esse turbilhdo, ndo pode ser vista
como algo que ndo resolverd as contradi¢cbes impostas pela modernidade. A consciéncia
dessa complexidade pode promover enfrentamento de forgas que nos impedem de ser o que
somos. Para contrapor essa diluicdo de relagdes buscamos no movimento da construgéo da
narrativa histérica o sentido para permitir um auto-olhar relativamente ao que somos ou o
que podemos ser. Nas manifestacdes coletivas do Ensino de Historia, que se organizam em
espacos/tempo definidos em féruns académicos nacionais, procuramos imprimir sentidos
para as nossas acoes e, assim, pelas memdrias/identidades, demarcarmos 0 que somos, 0O
que ndo somos e 0 que nos tornam distintos de outros grupos.

Assim, torna-se indispensavel fiar aqui o conceito de ldentidade. Para tanto,
percorremos caminhos de leituras e buscamos no mapeamento dessas reflexdes impressas a
definicdo de identidade, como também procuramos descortinar como sdo produzidas as
identidades em tempos de “modernidade capitalista”, “modernidade tardia”, “pés-
modernidade”, “modernidade liquida” ou simplesmente “modernidade”. Contudo, uma
modernidade datada, que traz em si mudancas nas agcfes, no pensamento, inclusive na
definigdo do que é identidade.

N&o é nova a preocupagdo com a identidade, porém nunca foi tdo discutida como
nos tempos atuais. Stuart Hall, tedrico dos estudos culturais, explicita que se pode notar
“uma verdadeira explosdo discursiva em torno do conceito de ‘identidade” (2000, p. 103).
Por que a identidade € tdo discutida? Para Hall, o argumento da teoria social para a questao
se resume na propria crise de identidade, pois “as velhas identidades, que por tanto tempo
estabilizaram o mundo social, estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e
fragmentando o individuo moderno, até aqui visto como um sujeito unificado”. (HALL,
2005, p. 7)

Como isso se explica? Para Stuart Hall amplas mudangas nas estruturas sociais
abalaram os quadros de referéncia do sujeito e, assim, ndo possuem a ancoragem estavel no
seu mundo social (2005, p. 7). Por assim dizer, reconhece a fragmentacdo ou deslocamento
das identidades modernas, isto é, essas estdo sendo descentradas, ndo sdo mais fixas ou
singulares. Em constante processo de transformacdo, as identidades na modernidade tardia
sdo “multiplamente construidas ao longo de discursos, praticas e posi¢des que podem se
cruzar ou ser antagonicos”. (HALL, 2000, p. 108)
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Hall posiciona-se contrdrio a qualquer concepcdo essencialista ou fixa de
identidade. Para ele o conceito é estratégico e posicional, pois versa da concepcdo de
identidade que “ndo assinala aquele nacleo estavel do eu que passa, do inicio ao fim, sem
qualquer mudanga, por todas as vicissitudes da histéria”. Nesse sentido, contraria 0 “que
parece ser sua carreira semantica oficial”, concepc¢édo de identidade baseada na mesmidade,
“do eu que permanece, sempre e ja, ‘0 mesmo’, idéntico a si mesmo ao longo do tempo”.
(HALL, 2000, p. 108)

Com a proposta de entender a identidade hoje, Hall (re)constrdi concepgdes de
identidade e seu carater de mudanca na modernidade tardia. Nesse sentido, tece conceitos
de identidade ligados ao sujeito do lluminismo, ao sujeito socioldgico e ao sujeito pos-
moderno.

Em relagdo ao sujeito do iluminismo, trata-se do individuo centrado, Unico, racional,
consciente e de agcdo. Tudo isso emergia ao nascimento do proprio sujeito e com ele se
desenvolvia para permanecer, em sua esséncia, 0 mesmo, continuo e idéntico a si proprio,
por toda a sua existéncia. A identidade da pessoa consistia centrada no seu eu, na sua
individualidade. Porém, essa concepg¢do muda a partir da complexidade do mundo moderno
e da consciéncia de que o nucleo interior do sujeito ndo era autdnomo e auto-suficiente. Na
concepcao do sujeito sociolégico, o individuo é formado na interacdo com outros sujeitos,
entre 0 eu e a sociedade, em que constitui os valores, 0s sentidos e os simbolos do mundo
habitado. A identidade, nessa concepcao, sutura ou costura o sujeito a estrutura. Contudo, o
autor argumenta que essa unidade estdvel dos sujeitos com o mundo cultural em que
habitam estd mudando. Esse sujeito ndo se compbe com uma identidade, mas de varias
identidades. (HALL, 2005, p. 10-13)

Trata-se, pois, do sujeito pos-moderno, que é conceituado por uma identidade
movel, fragmentada:

[...] formada e transformada continuamente em relagdo as formas pelas
quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos
rodeiam [...]. E definida historicamente e nfo biologicamente. O sujeito
assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que
ndo sdo unificadas ao redor de um ‘eu’ coerente. Dentro de nés ha
identidades contraditérias, empurrando em diferentes diregdes, de tal
modo que nossas identificacfes estdo sendo continuamente deslocadas.
(HALL, 2005, p. 13)
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As mudancas na concepgéo de identidade para determinar o sujeito da modernidade
tardia sdo previstas pela propria historicidade vivida. Primeiro, pelo nascimento do
humanismo renascentista, que colocou o0 homem no centro do universo e lhe conferiu a
faculdade e as capacidades de investigar e decifrar os mistérios da natureza. Segundo, pelo
préprio sentido dado as explicagdes racionais imprimidas pelo homem racional e cientifico,
entendedor da natureza e da histéria humana. Em terceiro, emerge o sujeito moderno a
partir de “uma concepg¢do mais social do sujeito. O individuo passou a ser visto como mais
localizado e “definido’ no interior dessas grandes estruturas e formagdes sustentadoras da
sociedade moderna” (HALL, 2005, p. 26-30). Chega-se, entdo, & concepgdo dada a
identidade do sujeito na modernidade tardia: identidades abertas, contraditorias, inacabadas,
fragmentadas.

Essa descentracdo do sujeito cartesiano e do sujeito sociol6gico na modernidade
tardia é exemplificado por Hall a partir do poeta Baudelaire, em “Pintor da vida moderna”,
ao descrever a figura do sujeito anénimo colocado dentro da multiddo da metrépole:

[...] que ergue sua casa ‘no coragdo Unico da multiddo, em meio ao ir e
vir dos movimentos, em meio ao fugidio e ao infinito” e que “se torna um
Unico corpo com a multiddo’, entra na multiddo ‘como se fosse um
imenso reservatorio de energia elétrica’; o flaneur [...], que vagueia entre
as novas arcadas das lojas, observando o passageiro espetaculo da
metropole, que Walter Benjamin celebrou no seu ensaio sobre a Paris de
Baudelaire, e cuja contrapartida na modernidade tardia é, provavelmente,
o turista [...]. (HALL, 2005, p. 32-33)

Na modernidade tardia, de acordo com Hall, as sociedades caracterizam pelas
diferencas existentes providas pelas divisdes e antagonismos sociais, 0 que determina as
variadas posi¢oes assumidas pelos individuos isto é, as diferentes identidades. O autor
ainda argumenta que “a identidade estd profundamente envolvida no processo de
representacdo” (HALL, 2005, p. 71). As posicOes assumidas pelo sujeito séo
representacdes, nas relacdes espago-tempo ou nos diferentes sistemas de representacao.

E precisamente porque as identidades sdo construidas dentro e nio fora
do discurso que nds precisamos compreendé-las como produzidas em
locais historicos e institucionais especificos, no interior de formagdes e
praticas discursivas especificas, por estratégias e iniciativas especificas.
Além disso, elas emergem no interior do jogo de modalidades especificas
de poder e sdo, assim, mais o produto da marcagdo da diferenca e da
exclusdo do que o signo de uma unidade idéntica, naturalmente
construida, de uma ‘identidade’ em seu significado tradicional — isto &,
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uma identidade mesmidade que tudo inclui, uma identidade sem costuras,
inteirica, sem diferenciagdo interna. (HALL, 2000, p. 109)

Contudo, as identidades sdo estratégicas e posicionais, construidas no/pelo discurso,
por meio da diferenca, na relagdo com o outro, em que 0s sujeitos sdo convocados a se
posicionarem histdrico e culturalmente.

Kathryn Woodward, por sua vez, aponta que a identidade é relacional, construida
pela marcacdo da diferenca e sustentada pela exclusdo, portanto é ao mesmo tempo
simbdlica e social. No texto “ldentidade e diferenca: uma introducéo teorica e conceitual”,
Woodward inicia citando uma historia narrada pelo escritor e radialista Michel Ignatieff,
em que mostra a questdo da identidade e diferenca na relacdo sérvios e croatas. Nesse
sentido, a identidade é relacional porque:

A identidade sérvia depende, para existir, de algo fora dela: a saber, de
outra identidade (crodcia), de uma identidade que ela ndo é, que difere da
identidade sérvia, mas que, entretanto, fornece as condigdes para que ela
exista. A identidade sérvia se distingue por aquilo que ela ndo é. Ser
sérvio é ser um ‘ndo croata’. (WOODWARD, 2000, p. 9)

Marca-se ai a diferenca pela negacdo de haver qualquer similaridade entre os dois
povos. As identidades na contemporaneidade caracterizam-se pelo conflito, pela
contestagdo ou por possiveis crises que sdo sustentadas pelo apelo a antecedentes
histdricos, no sentido de buscar o passado para reafirmar a propria identidade. Isso, para
Woodward, pode gerar novas identidades. (2000, p. 10-11)

Por assim dizer, a autora questiona se a identidade ¢é fixa, se hd uma “verdadeira”
identidade, e assinala que para tratar de identidade e de diferenca existem alternativas de
andlise e geralmente as discussdes centram-se na tensao entre as perspectivas essencialistas
e ndo-essencialistas. Mostra que para trabalhar com as questdes de identidade e diferenca
necessita-se de esclarecimentos para 0s conceitos centrais que envolvem a discusséo e,
ainda, de um quadro tedrico para a compreensdo dos processos que apontam para a
construcdo de identidades.

Para analisar a questdo da identidade e da diferenca, a proposta de Woodward é
oferecer elementos que possam contribuir na explicagdo de como as identidades sdo
formadas e mantidas. As pontuacdes da autora podem ser assim resumidas: necessita-se
conceituar e dividir a identidade em suas diferentes dimensdes para compreender como

funciona; a identidade freqiientemente “envolve reivindicagdes essencialistas sobre quem
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pertence e quem ndo pertence a um determinado grupo identitario”; essas reivindicacGes
podem centrar-se em representacbes baseadas em versbes essencialistas da historia e
assumidas como verdades imutéveis; a identidade é relacional e a diferenca é representada
por uma marcacdo simbolica; a identidade pode, também, estar vinculada a condicfes
sociais e materiais; o social e o simbdlico, cada um deles, mesmo referindo-se a processos
diferentes faz-se “necessario para a construgdo e a manutencgéo das identidades”; é essencial
na conceituagdo de identidade verificar os sistemas classificatorios firmados entre dois ou
mais grupos; as identidades ndo sdo unificadas porque pode haver contradi¢cbes dentro
delas; € necessério ainda explicar “por que as pessoas assumem suas posic¢oes de identidade
e se identificam com elas”. (WOODWARD, 2000, p.13-15)

Na relacdo identidade e representacdo, Kathryn Woodward evidencia que o0s
significados, que ddo sentido as nossas experiéncias e aquilo que somos, sdo produzidos
por meio de representacdes, pelas quais estabelecem identidades individuais e coletivas. Os
sistemas simbolicos, nos quais a representacdo se baseia, podem conferir respostas para
questdes como: “Quem sou eu? O que eu poderia ser? Quem eu quero ser? Os discursos e
0s sistemas de representacdo constroem os lugares a partir dos quais os individuos podem
se posicionar e a partir dos quais podem falar” (WOODWARD, 2000, p.17). Os
significados imprimidos pelos discursos so se tornam eficazes “se eles nos recrutam como
sujeitos.” Nesse sentido, as “posi¢des que assumimos e com as quais nos identificamos
constituem nossas identidades”. (WOODWARD, 2000, p. 55)

Por essa linha de analise, Tomaz Tadeu da Silva questiona as identidades definidas
naquilo que sdo em sua esséncia, ou mesmidade: sou brasileira, sou mineira, sou
historiadora e pronto. Para o autor:

A identidade e a diferenca tém que ser ativamente produzidas. Elas ndo
sdo criaturas do mundo natural ou de um mundo transcendental, mas do
mundo cultural e social. Somos nds que a fabricamos, no contexto de
relacbes culturais e sociais. A identidade e a diferenga sdo criacdes
sociais e culturais. (SILVA, 2000, p.76)

Pode-se dizer, entdo, que a afirmacdo da identidade e da diferenca estabelece
conexdes com as relagfes de poder. Tanto a identidade quanto a diferenca “ndo sdo
simplesmente definidas; elas sdo impostas. Elas ndo convivem harmoniosamente, lado a
lado, em um campo sem hierarquias; elas sdo disputadas.” Essa disputa, traduzida pela
afirmag@o da identidade e a enunciagédo da diferenca, mostra “o desejo dos diferentes
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grupos sociais, assimetricamente situados, de garantir o acesso privilegiado aos bens
sociais”. (SILVA, 2000, p. 81)

Afirmar a identidade e marcar a diferenga implica na incluséo e excluséo, na
definicdo do que somos e do ndo somos, do pertencimento e ndo pertencimento, da
separagdo entre “nos” e “eles”. Portanto, “significa demarcar fronteiras. Significa fazer
distin¢Oes entre o que fica dentro e o que fica fora. (...) Essa demarcacdo de fronteiras, essa
separacdo e distingdo, supdem e, a0 mesmo tempo, afirmam e reafirmam relagOes de
poder”. (SILVA, 2000, p. 82)

Por outro lado, as identidades ao cruzar fronteiras e moverem-se livremente entre os
territorios simbolicos de diferentes identidades, significam subverter os limites que
demarcam os territorios para, assim, surgir zonas de intersticios. Em sua andlise, Tomaz
Tadeu da Silva, refere-se aos movimentos que subvertem e complicam a identidade. Trata-
se de territérios ou zonas intersticiais por onde se movem e hibridizam as diferentes
identidades. Essas zonas intersticiais simbdlicas podem significar o movimento de
diferentes identidades resultando na hibridizacéo, pela conjuncdo de diferentes fatores que
se misturam e que cai por terra a identidade hegemonica, sem conflitos. Diz o autor: “Se 0
movimento entre fronteiras coloca em evidéncia a instabilidade da identidade, sdo nas
préprias linhas de fronteiras, nos limiares, nos intersticios, que sua precariedade se torna
mais visivel”. (SILVA, 2000, p. 88-89)

Cria-se entdo um “entre-lugar”, analisado por Homi Bhabha como uma ponte que
ndo determina nem um lugar nem outro, mas um lécus fronteirico, resultado da
hibridizacéo identitaria. Bhabha evidencia que na contemporaneidade “encontramo-nos no
momento de transito em que 0 espaco e tempo se cruzam para produzir figuras complexas
de diferenca e identidade, passado e presente, interior e exterior, inclusdo e excluséo”
(BHABHA, 2005, p. 19). Essa sensacdo de desorientacdo trata-se de um distarbio de
direcdo ou um movimento exploratorio dos individuos com o sentido de se posicionarem.
Contudo, Homi Bhabha afirma que:

O que é teoricamente inovador e politicamente crucial é a necessidade de
passar além das narrativas de subjetividades originarias e iniciais e de
focalizar aqueles momentos ou processos que sdo produzidos na
articulagdo de diferengas culturais. Esses ‘entre-lugares’ fornecem o
terreno para a elaboracdo de estratégias de subjetivacdo — singular ou
coletiva — que dao inicio a novos signos de identidade e postos

32



inovadores de colaboracéo e contestagdo, no ato de definir a prdpria idéia
de sociedade. (2005, p. 20)

A identidade na modernidade hoje vive a emergéncia dos intersticios, que sdo
caracterizados pela sobreposicao e pelo deslocamento de dominios da diferenca, em que os
interesses da comunidade ou o valor cultural sdo negociados. Os embates culturais
advindos do antagonismo ou pela prépria afiliacdo sdo articulados por uma negociagdo
complexa no sentido de “conferir autoridade aos hibridismos culturais que emergem em
momentos de transformacdo histdrica.” Nao depende da persisténcia da tradicdo o direito
de se expressar, mas o discurso é alimentado pelo poder da tradicdo, pelo reconhecimento
ou identificacdo outorgado pela tradicdo. “Ao reencenar o passado, este introduz outras
temporalidades culturais incomensuraveis na invencdo da tradicdo” (BHABA, 2000, p. 21).
N&o h4, portanto, a possibilidade de uma identidade fixa, original em seus preceitos, mas
uma identidade produzida a partir de elementos (re)construidos, (re)encenados de uma
tradicdo, num espaco de intermédio e de um tempo revisionario para intervencGes no aqui e
agora.

O trabalho fronteirico da cultura exige um encontro com ‘0 novo’ que
nao seja parte do continuum de passado e presente. Ele cria uma idéia de
novo como ato insurgente de traducdo cultural. Essa arte ndo apenas
retoma o passado como causa social ou precedente estético; ela renova o
passado, refigurando-o como um ‘entre-lugar’ contigente, que inova e
interrompe a atuacdo do presente. O ‘passado-presente’ torna-se parte da
necessidade, e ndo da nostalgia, de viver. (BHABA, 2005, p. 27)

No desejo do reconhecimento cria-se um espago cultural hibrido, como espaco de
intervengdo, onde se encena a identidade. As identidades na contemporaneidade séo
produzidas por esse movimento que se d& nos espagos intersticiais de territorios
fronteiricos, nos entre-lugares, onde algo comega a se fazer presente e as diferencas véem a
tona. Fiar a questdo da identidade hoje exige entendimentos no processo de transformagéo
continua da vida social porque passa a identidade social, profissional, cultural, politica...

Numa entrevista concedida ao jornalista italiano Benedetto Vecchi, o sociélogo
Zygmund Bauman (2005) fornece aos leitores de “ldentidade” um painel de discussdo
sobre questdes relacionadas a identidade na “modernidade liquida”, em que tudo parece
ilusério. Modernidade em tempos de globalizacdo, “liquida” na expressdo de Bauman, afeta
tanto as estruturas politicas e econdmicas dos Estados, como as relagbes sociais, as
condicdes de trabalho, a producéo cultural, a subjetividade coletiva, o dia-a-dia das pessoas
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e, contudo, as relagdes entre o0 eu e o outro. Em relacéo a identidade, Bauman chama-nos a

atencéo:
Tornamo-nos conscientes de que o “pertencimento’ e a ‘identidade’ ndo
tém a solidez de uma rocha, ndo sdo garantidos para toda a vida, sdo
bastante negociaveis e revogaveis, e de que as decisdes que o proprio
individuo toma, os caminhos que percorre, a maneira como age — e a
determinacdo de se manter firme a tudo isso — s@o fatores cruciais tanto
para 0 ‘pertencimento’ quanto para a ‘identidade’. Em outras palavras, a
idéia de ‘ter uma identidade’ ndo vai ocorrer as pessoas enguanto o
‘pertencimento’ continuar sendo o seu destino, uma condi¢cdo sem
alternativa. SO comecardo a ter essa idéia na forma de uma tarefa a ser
realizada, e realizada vezes e vezes sem conta, € ndo de uma s tacada.
(2005, p.17-18)

A pessoa sO sente a questdo da identidade na propria ameaca de perdé-la, quando
em Marco de 1968 a nacionalidade polonesa de Bauman foi posta em questdo e destituida.
Decorre dai o “deslocamento” de fronteiras para se ater a complexidade das referéncias
identitarias da “era liquido-moderna”. Problemas gerados pelo deslocamento imposto na
modernidade liquida impedem de ter apenas uma identidade, mas a soma de muitas que nos
responsabiliza e nos impde a assumir a complexidade da tarefa de ser.

A identidade perdera suas velhas estruturas de referéncia e se revela como algo a ser
inventado, e ndo descoberto. Entdo, Bauman chama a atencdo para a importancia do debate
sobre o tema identidade e adverte para ndo se buscar respostas confortantes nos classicos
fundadores da Sociologia, aos problemas de identidade em tempos de “modernidade
liquida”. “Quando a identidade perde as ancoras sociais que a faziam parecer ‘natural’,
predeterminada e inegociavel, a ‘identificagdo’ se torna cada vez mais importante para 0s
individuos que buscam desesperadamente um ‘nds’ a que possam pedir acesso”
(BAUMAN, 2005, p. 30). Manter algo que une ou buscar afiliagdes grupais, que permitam
vivenciar o sentimento de pertencimento e construir a identidade, faz parte de uma luta
contra a perda de referéncia, numa logica de dissolucdo ou fragmentacéo de valores que até
entdo mantinham os individuos estaveis.

Se por um lado cré-se na formacéo de identidades, por outro ndo se pode lé-las com
os olhos da racionalidade cartesiana ou ter a crenca absoluta nas identidades fixas ou
homogéneas. Com suas colocagdes, cada autor evidencia que o conceito de identidade ndo
pode ser visto a partir de uma idéia canbnica. Descortinar os fios da Identidade é perceber

sua composicdo: a identidade se produz na sua propria crise; € construida nos discursos,

34



praticas ou posicbes que os individuos assumem; € aberta, contraditéria, inacabada e
fragmentada; é produzida pelo conflito, pela contestacdo; é constituida na enunciacdo da
diferenca; pode constituir-se em zonas de intersticios; é também composta de movimento
gue rompe com a idéia do fixo, do estavel, do idéntico.

Sendo assim, torna-se essencial definir guem somos e em qual grupo nos filiamos,
para que as relacdes travadas nas manifestacdes coletivas sobre Ensino de Historia tenham
a clareza dos elos, mesmo imaginarios, que nos mantém enquanto grupo. ldentidade
coletiva localizada, talvez, em zonas intersticiais, fronteiras ou entre-lugares, mas
imprimida no movimento de manifestaces e de constituicdo de memdrias. Narrativa de
identidade que se constrdi a partir do didlogo com a propria Histéria, com a Educacédo e

outras disciplinas que nos fazem ser 0 que somos.

1.3 O tear manual

Desde os remotos tempos da antiguidade helénica, os logdgrafos compilavam o que
ouviam “da tradicao oral, da poesia épica, dos costumes locais, dos relatos de viajantes e de
marinheiros”, no desejo de contrapor as explicagdes miticas e tornar mais racionais 0s seus
relatos sobre a origem do mundo grego (cf. TETART, 2000). Criaram um género literario
nOVo — a narragao — mas ndo construiram um método de investigacdo que dessem a eles, 0s
logografos, a identidade de historiadores.

A busca do método de investigacdo se deu com seus sucessores, Herodoto e
Tucidides, conferindo a esses o titulo de primeiros historiadores. O primeiro, trouxe o
significado para a Histdria enquanto “investigacao, pesquisa, informacéo”, ao construir um
saber fundado em depoimentos essencialmente orais com a finalidade de “reconstituir a
cadeia dos acontecimentos histéricos e de designar suas causas naturais proximas ou
distantes” (TETART, 2000, p. 13). Herddoto, a0 mostrar o que testemunhou e pesquisou
ndo se liberta do maravilhoso. Sua prosa evidencia o aneddtico, digressdes fantasticas e o
desejo de seduzir o leitor ou 0 ouvinte para suas praticas narrativas de relatos de viagem,
relatérios de pesquisa, informacGes agradaveis que englobam “os aspectos da realidade
dignos de mencdo e de memdria.” Na sua tarefa de historiar “fala daquilo que ele mesmo
viu, ou daquilo de que ouviu falar por outros; ele privilegia a palavra da testemunha, a sua

prépria ou a de outrem” (GAGNEBIN, 1997, p. 16). Sua obra ndo tem a pretensdo de uma
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significacdo estritamente historica em revelar aquilo que se diz verdadeiro, mas objetiva
contar 0s acontecimentos passados “para que o tempo ndo apague os trabalhos dos homens
e que os grandes atos realizados, seja pelos gregos, seja pelos barbaros, ndo caiam no
esquecimento” (HERODOTO, citado por TETART, 2000, p. 14). Contudo, seu trabalho
evidencia a luta contra o esquecimento pelo dever de conservacdo da memoria, como
também destaca a importancia de conhecer o outro (barbaros).

A narrativa historica de Tucidides é marcada por um corte radical em relagéo ao seu
antecessor Herodoto, pois retira de sua tessitura a emocao e o maravilhoso. Confere a razdo
critica aos relatos escritos e orais, rejeita a memoria como resgate do passado contra o
esquecimento e nem mesmo confia nas suas proprias lembrancas, como testemunha ocular
do acontecido. Ao relatar o seu empenho critico para apurar os fatos, evidencia essa
desconfianga: “testemunhas oculares de vérios eventos nem sempre faziam 0s mesmos
relatos a respeito das mesmas coisas, mas variavam de acordo com suas proprias simpatias
por um lado ou pelo outro, ou de acordo com sua meméria” (TUCIDIDES; citado por
GAGNEBIN, 1997, p. 27). A subjetividade das preferéncias pessoais como a relatividade
da memoria eram condenadas por Tucidides por ndo promover um conhecimento
“cientifico” do passado. Seu método se funda na critica das fontes, no restabelecimento dos
fatos, na sua ordenacdo e analise. Tucidides se atém aos relatos escritos e orais como
palavras ditas, como verséo do fato, a serem interpretados, mas ndo os cita como fontes ou
documentos, prevalecendo uma narrativa resultante de reflex&o rigorosa do acontecimento
sem, contudo, deixar-se levar pelo prazer da narragcdo como fez seu antecessor, Herddoto.

Tanto Herddoto quanto Tucidides deixam o legado de uma histdria tecida e narrada
de forma artesanal. Porém, Herddoto nos seduz porque concede ao “Narrador”, ele préprio,
o direito de tecer suas experiéncias vividas pela rememoracdo dos fatos vistos ou ouvidos,
com a finalidade de produzir histérias e reconté-las pela arte da narracdo. Walter Benjamin
lembra que: “Contar histérias sempre foi a arte de conta-las de novo, e ela se perde quando
as histérias ndo sdo mais conservadas. Ela se perde porque ninguém mais fia ou tece
enquanto ouve a historia.” Herddoto apoderou-se do ritmo de trabalho do teceldo, ao
escutar histérias e adquirir com “espontaneamente o dom de narra-las”. (BENJAMIN,
1985, p. 205)
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Essa forma de trabalho artesanal, de se produzir narrativas historicas, é retomada
hoje pela historia oral, ao entrevistar pessoas que participaram de algum acontecimento,
testemunharam ou constituiram alguma visdo que aproxima do objeto em estudo. Nao
como Herddoto o fez, porque hoje langamos m&o da entrevista gravada e organizada no
sentido de produzir narrativas fundamentadas pelo dialogo entre dois sujeitos, que se
identificam narradores. “Junto a primeira pessoa do entrevistado se situa a primeira pessoa
do historiador, sem o qual ndo haveria entrevista”. Embora sejam narrativas autdbnomas,
tanto o informante e o historiador entram na narrativa porque tomam parte da historia
produzida (PORTELLI, 1997, p. 37). Diriamos, entdo, que ha ai uma mudanca na pessoa da
narrativa do eu para o nds, porque pelo dialogo entre o eu e o tu ha essa fusdo no sentido de
vivenciar as experiéncias do outro, incorporando-as compreendendo as elocucdes de sua
vivéncia.

Para Verena Alberti, trata-se do modo de pensar hermenéutico, pelo qual “consiste
em valorizar o movimento de se colocar no lugar do outro para compreendé-lo e em
acreditar que as coisas [...] ttm um sentido latente, ou profundo, a que se chega pela
interpretacédo”. (ALBERT]I, 2004b, p. 18)

Assim, do didlogo entre o entrevistador e o entrevistado surgem narrativas de
entrevistas da historia oral que se transformam em narrativa histérica pelo movimento
operado pelo historiador em relacdo as suas fontes, reunindo fragmentos de um passado
vivido, concedendo-lhes forma e constituindo seus sentidos. A construgdo de uma narrativa
historica a partir das fontes existentes, dos recursos tedrico-metodolégicos escolhidos e de
olhares, tanto do historiador como dos sujeitos envolvidos no processo, é marcada “por
nossa inserc¢do cultural e social enfim, por nossa prépria subjetividade”. (RAGO, 2005, p.
10)

Percebemos, entéo,

[...] que a historia oral tem o grande mérito de permitir que os fenémenos
subjetivos se tornem inteligiveis — isto €, que se reconhega, neles, um
estatuto tdo concreto e capaz de incidir sobre a realidade quanto qualquer
outro fato. Representacdes sdo tdo reais quanto meios de transporte ou
técnicas agricolas, por exemplo. Quando um entrevistado nos deixa
entrever determinadas representagcfes caracteristicas de sua geragdo, de
sua formacdo, de sua comunidade etc., elas devem ser tomadas como
fatos, e ndo como ‘construcdes’ desprovidas de relagcdo com a realidade.
E claro que a analise desses fatos ndo é simples, devendo-se levar em
conta a relacdo de entrevista, as inten¢Bes do entrevistado e as opinides
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de outras fontes (inclusive entrevistas). Antes de tudo, é preciso saber
‘ouvir contar’: apurar o ouvido e reconhecer esses fatos, que muitas vezes
podem passar despercebidos. (ALBERT], 2004b, p. 10)

Tomamos, portanto, as narrativas como experiéncias vividas que nos sdo narradas
pelo didlogo promovido pelas entrevistas com “atores e/ou testemunhas de acontecimentos,
conjunturas, movimentos, instituices e modos de vida da historia contemporénea.” Nesse
sentido, acontecimentos, contextos ou situagdes vividas pelo entrevistado sdo transmitidos
ao entrevistador, constituindo-se ambos, no momento mesmo da entrevista, sujeitos da
narrativa re-construida pelo movimento do didlogo. O entrevistado, ao contar suas
experiéncias, transforma o que foi vivido em linguagem, “selecionando e organizando os
acontecimentos de acordo com determinado sentido” (ALBERTI, 2004b, p. 77). Por sua
vez, 0 entrevistador, ao vivenciar as narrativas, além do aprendizado ou do conhecimento
de uma *“versdo” sobre o passado, incorpora-as e transforma-as também em linguagem
narrativa, pois a experiéncia compartilhada fornece uma das formas possiveis de
compreensdo da realidade.

As narrativas na historia oral (e ndo sé elas) se tornam especialmente
pregnantes, a ponto de serem ‘citaveis’, quando 0s acontecimentos no
tempo se imobilizam em imagens que nos informam sobre a realidade. E
neste momento que as entrevistas nos ensinam algo mais do que uma
versdo do passado. Nem todas apresentam essas possibilidades, mas
qguando apresentam, podem se tornar ricos pontos de partida para a
analise. (ALBERT], 2004b, p. 89)

Verena Alberti toma “o conceito de narrativa em um sentido amplo, e ndo apenas
como relato de uma agdo no tempo.” Para a historiadora, mesmo “que 0 conceito seja
muitas vezes empregado para designar o desenvolvimento de uma agdo que termina
diferente do que comecou,” torna-se conveniente “toma-lo como o trabalho da linguagem
em produzir racionalidades. Essa nogdo abrange todo e qualquer ato de fala, a
comunicagdo”. (ALBERT]I, 2004b, p. 93)

Ao escrever “A Voz do Passado”, Paul Thompson coloca em evidéncia a histéria
oral enquanto método para instigar os historiadores a se indagarem sobre o que estdo
fazendo e porque estdo trabalhando tal objeto. Contudo, para saber de quem é a voz do
passado no sentido de dar outros significados para a Historia. Para esse historiador, uma das
mais ricas possibilidades do trabalho com a histéria oral se encontra “no desenvolvimento

de uma histéria mais socialmente consciente e democratica.” Nesse sentido, a historia oral
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pode “levar os historiadores a tomarem consciéncia de que sua atividade se exerce,
inevitavelmente, dentro de um contexto social e que tem implicacdes politicas”
(THOMPSON, 1992, p. 10). Paul Thompson considera ainda que o trabalho historiografico
a partir da evidéncia oral:

[...] pode conseguir algo mais penetrante e mais fundamental para a
historia. Enquanto os historiadores estudam os atores da histéria a
distancia, a caracterizagdo que fazem de suas vidas, opinides e agdes
sempre estard sujeita a ser descricdes defeituosas, projecdes da
experiéncia e da imaginagao do préprio historiador: uma forma erudita de
ficcdo. A evidéncia oral, transformando os ‘objetos’ de estudo em
‘sujeitos’, contribui para uma histéria que ndo é s6 mais rica, mais viva e
mais comovente, mas também mais verdadeira. (THOMPSON, 1992, p.
137)

Sdo muitas as potencialidades da histéria oral apontadas pelo autor. A historia oral
para Paul Thompson trata-se da “interpretacdo da historia e das mutdveis sociedades e
culturas através da escuta das pessoas e do registro de suas lembrancas e experiéncias”. Por
assim defini-la, recomenda que a concepc¢do de histdria oral ndo pode ser estreita, com
regras fixas ou como uma subdisciplina separada. Para o autor, histdria oral &,
primeiramente, um método essencialmente interdisciplinar, por ser “um caminho cruzado
entre socidlogos, antrop6logos, historiadores, estudantes de literatura e cultura, e assim por
diante” (THOMPSON, 2002, p. 9-10). Sua for¢a crucial esta na interagdo humana que
transcende essas fronteiras disciplinares. Acredita que a combinacdo interdisciplinar de
métodos pode representar grande potencial para as pesquisas futuras. Portanto, a riqueza
potencial deste método continua aberta hoje e no futuro, enquanto possamos exercitar a
habilidade humana de aprender a ouvir.

Verena Alberti comunga com a posi¢do de Paul Thompson porque a histdria oral
para a autora ndo € e ndo pertence a um dominio estrito do conhecimento, por ndo pertencer
mais “a histéria do que a antropologia, ou as ciéncias sociais, nem tampouco que ela seja
uma disciplina especifica das ciéncias humanas”. Para Verena Alberti, a especificidade da
historia oral “estd no préprio fato de se prestar a diversas abordagens, de se mover num
terreno pluridisciplinar”. (ALBERT], 1989, p. 1-2)

Por sua vez, Antonio Torres Montenegro, em artigo bem tecido, afirma que questdes
e interrogacOes enfrentadas na atualidade pela historia também se relacionam ao debate
acerca da historia oral, associado a problematica da histéria imediata e “resultante da
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producéo do saber nas diversas areas do conhecimento.” Assim, assinala a imprecisdo que
as duas palavras que compdem a expressao “histéria oral” contém, argumentando que
mesmo que a histdria, enquanto producdo de conhecimento, possibilite a recuperacdo de
marcas e significados do passado, esse movimento necessita de diversas fontes que
apresentam especificidades de trabalho o que remete o historiador a um constante didlogo
interdisciplinar. Para o autor, “o estudo do passado a partir das marcas registradas pela
oralidade, através de entrevistas gravadas ndo funda, nem se constitui [...] em uma outra
disciplina ou campo de conhecimento” (MONTENEGRO, 1997, p. 197-8). Nesse sentido, 0
estatuto epistemoldgico sera definido a partir do processo de investigacao e da escolha dos
elementos tedricos que imprimem marcas do campo de conhecimento na producdo dos
depoimentos, na maneira de coleta-los e no tratamento recebido.

Ao tecer a sua analise, Antonio Torres Montenegro pretendeu também desmistificar
0 universo epistemoldgico cléssico de ciéncia totalizante, heranca do positivismo do século
XIX, assegurando “a idéia que ha formas de comunicacdo e por extensdo de influéncia
entre os diversos campos, embora ndo seja possivel determinar a priori a extensdo ou a
forma desta influéncia” (1997, p. 207). Contudo, a historia oral ou o fazer historiogréfico a
partir de depoimentos orais, que por ora pode se constituir em alvo de embates®, como a
prépria Historia, traz em si a possibilidade de rememoracdo do passado individual e
coletivo que remete as experiéncias vividas e aos significados histéricos.

Reflexdes sobre o uso da histéria oral podem também ser evidenciadas na analise
tecida por Marieta de Moraes Ferreira e Janaina Amado na apresentacdo da obra “Usos e
abusos da histéria oral”, em que as autoras concebem a historia oral como metodologia que
se remete a uma dimensao técnica e a uma dimensao teorica, sendo esta ultima concernente
a disciplina historica (1998, p. viii). No entender das autoras, “a historia oral, como todas as
metodologias, apenas estabelece e ordena procedimentos de trabalho [...] funcionando
como ponte entre teoria e pratica”. Por ser uma metodologia, a historia oral suscita
questdes, formula perguntas sem oferecer respostas ou solugdes. Consegue enunciar

perguntas que fazem com que o entrevistado rememore acontecimentos vividos, como

® A denominacao histéria oral gerou embates pela adjetivacdo dada a Histdria. No entanto, “o adjetivo “oral’,
colado ao substantivo ‘historia’, foi sendo divulgado e reforcado pelos proprios praticantes da nova
metodologia, desejosos de realcar-lhe a singularidade, diferenciando-a das outras metodologias em uso [...]".
(FERREIRA & AMADO, 1998, nota de rodapé, p. xii)
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também pode trazer diferengas de rememoracdo do grupo de informantes para um mesmo
fato historico ou data. Sendo uma metodologia, a historia oral “ndo dispde de instrumentos
capazes de compreender 0s tipos de comportamentos descritos”. Para as autoras, € a teoria
da historia que seré capaz de encontrar encaminhamentos e respostas “pois se dedica, entre
outros assuntos, a pensar 0s conceitos de histéria e memdria, assim como as complexas
relacdes entre ambas™. (1998, p. xvi)

José Carlos Sebe Bom Meihy, por sua vez, procura definir histéria oral como uma
historia viva porque “implica uma percepc¢do do passado como algo que tem continuidade
hoje e cujo processo historico ndo estd acabado” (2002, p. 15). Por um conjunto de
procedimentos, na pratica de apreensdo de narrativas de depoimentos gravados e
transformados em textos escritos, a histéria oral pode promover analises na medida em que
procura responder “a necessidade de preenchimentos de espacos capazes de dar sentido a
uma cultura explicativa dos atos sociais vistos pelas pessoas que herdam os dilemas e as
benesses da vida no presente” (BOM MEIHY, 2002, p. 20). Por assim dizer, o autor
valoriza a fala enquanto fator decisivo para as analises porque, para ele, “todo relato é uma
narrativa histdrica no sentido intencional dos autores”. (BOM MEIHY, 2002, p. 31)

Assim, a historia oral é concebida neste trabalho como uma metodologia que instiga
a producdo de narrativas, a compreensdo dos contextos, instituicbes e experiéncias vividas
e, sobretudo, que permite a producdo da nossa tessitura historiogréfica vivificada pelo
didlogo. Um tear manual composto de pegas e fios que traz em si 0 movimento que
impulsiona a organizacao e realizacdo de entrevistas, no sentido de orientar rememoragdes
de experiéncias vividas, de promover o didlogo com as evidéncias e de potencializar ou
permitir que o teceldo produza o seu tecido historiografico. No uso da metafora, a
materialidade desse tear é composta pelo rolo urdidor, o pente, a cala e o arranjo de cores
na matéria-prima dos fios, como sua organizacdo na trama e na urdidura.

Por essa composi¢do, nos envolvemos no movimento de tessitura da narrativa
historica sobre a constituicdo de memorias/identidades relativas ao ensino e formagédo de
professores de Historia nos anos de 1980, 1990 até o ano de 2006, no interior da Anpuh e
nas manifestacfes coletivas dos foruns académicos nacionais: Simposio Nacional de
Historia da Anpuh, Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Histéria e Encontro

Nacional dos Pesquisadores do Ensino de Historia. Nesses espacos/tempos produzem
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memorias pela participagdo/representacdo dos sujeitos que imprimem sentidos para as suas
acOes. Essas memdarias justificam suas a¢fes no tempo.

Neste trabalho, essas agBes podem ser evidenciadas no didlogo com as fontes
analisadas: narrativas de histéria oral; textos historiograficos presentes nos anais dos
encontros e na Revista Brasileira de Historia (entre outras); atas de reunides; registros de
discussbes de politicas publicas; documento do Diagndstico e Avaliagcdo dos Cursos de
Historia no Brasil/1986; documentos das Diretrizes Curriculares dos Cursos de Historia
(Pareceres CNE/CES 492/2001 e 1.363/2001) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo de Professores da Educagdo Bésica (Parecer n° CNE/CP 009/2001).

Portanto, trabalhamos com a metodologia de pesquisa da historia oral tematica, que
pressupde na producdo e andlise de narrativas orais e, frequentemente, na articulacdo de
didlogos com outros documentos (BOM MEIHY, 2002, p. 145). As fontes escritas
presentes neste trabalho foram selecionadas e trabalhadas no transcorrer da pesquisa, a
medida que estabelecemos problematizaces continuas ao objeto de estudo. Nesse sentido,
partimos do pressuposto, referenciando-nos no historiador Edward P.Thompson (1984), de
que o real chega até nds a partir das evidéncias, ou seja, a partir do movimento de didlogo
com o objeto em questdo e entre evidéncia e teoria.

Jacques Le Goff, por sua vez, tece suas reflexdes para a questdo dos documentos,
categorizando-os de documentos/monumentos a partir de didlogo com Michel Foucault.
Para Le Goff os documentos sdo constituidos nas relagBes sociais contraditorias, que
evocam relacGes de poder. Nesse sentido:

O documento ndo é indcuo. E antes de mais o resultado de uma
montagem, consciente ou inconsciente, da histéria, da época, da
sociedade que o produziram, mas também das épocas sucessivas durante
as quais continuou a viver, talvez esquecido, durante as quais continuou a
ser manipulado, ainda que pelo siléncio. O documento é uma coisa que
fica, que dura, e o testemunho, o ensinamento (para evocar a etimologia)
que ele traz devem ser em primeiro lugar analisados desmistificando-lhe
0 seu significado aparente. O documento é monumento. (LE GOFF,
1984, p. 103)

O autor ainda alerta que ndo existe um documento-verdade. Os documentos séo, ao
mesmo tempo, verdadeiros e falsos, porque sd& monumentos que tém roupagens,
aparéncias enganadoras, sdo montagens. Para que sejam analisados é preciso que sejam

desmontados, despi-los da roupagem que carregam, e procurar recuperar as condicdes de
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sua producéo. Portanto, os documentos exigem que sejam retomados de sua materialidade,
“de sua condicdo de objeto, isto é, um resultado de producdo e apropriacdo por homens
determinados historicamente” (MARSON, 1984, p. 53-4). Sdo fontes providas de
significacOes e de possibilidades para uma investigacao historica.

Contudo, este trabalho de tese proporcionou o encaminhamento da investigagédo
pelo entrecruzamento de olhares e constituicdo de didlogos com representantes da Anpuh,
com professores formadores de professores de Histéria manifestantes nos encontros
nacionais da area de ensino e com fontes que evidenciam suas agdes ou nos mostraram
caminhos de entendimentos para suas agdes. Pelos olhares, vozes e dialogos procuramos
compreender e analisar posicdes, sentidos para as manifestacoes sobre ensino e formagéo
de professores de Histdria. Como exclamou Ecléa Bosi: “Quando se trata da histdria
recente, feliz o pesquisador que se pode amparar em testemunhos vivos e reconstruir
comportamentos e sensibilidades de uma época!”. (2003, p. 17)

Para efetivacdo da abordagem do objeto em questdo, elaboramos um roteiro de
trabalho, lembrando que cada momento do fazer metodoldgico da historia oral nédo
representa uma etapa em Si, mas 0 percurso para a construgdo da narrativa: o projeto, a
preparacdo das entrevistas, o contato com os depoentes, a ficha de identificacdo, o
momento da entrevista, 0 uso do gravador, a carta de cessdo, o caderno de campo, a
transcricdo, a textualizagéo e uso das entrevistas.

Sobre o projeto de pesquisa, desde o inicio ja haviamos decidido que iriamos
trabalhar com historia oral e no transcorrer dos estudos optamos em organizar roteiros
tematicos para a realizacdo das entrevistas. O emprego da historia oral, como metodologia
de pesquisa, “sO se justifica no contexto de uma investigacdo cientifica, o que pressupde
sua articulacdo com um projeto de pesquisa previamente definido.” Na elaboracdo do
projeto vivemos 0 momento e 0 movimento da organizacdo dos fios da urdidura ou a
decisdo de abordagem do objeto em questdo ou como seria trabalhado. Portanto, “a histéria
oral ndo é um fim em si mesma, e sim um meio de conhecimento”. (ALBERT]I, 2004a, p.
29)

Em seguida, na ordenagdo dos procedimentos do trabalho com a histéria oral,
partimos para a escolha dos entrevistados, para o contato e para a elaboragéo dos roteiros de

entrevistas tematicas. Segundo Verena Alberti: “A escolha dos entrevistados ndo deve ser
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predominantemente orientada por critérios quantitativos, por uma preocupacdo com
amostragens, e sim a partir da posi¢cdo do entrevistado no grupo, do significado de sua
experiéncia” (2004a, p. 31). Assim sendo, convidamos para o dialogo quatro ex-presidentes
referentes aos biénios 1983-1985, 1987-1989, 1995-1997, 2001-2003, para falar pela
Anpuh. Em relagdo as manifestacdes coletivas nos foruns académicos nacionais,
solicitamos para o didlogo um grupo de sete representantes do Grupo de Trabalho Ensino
de Historia e Educagdo da Anpuh, do Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de
Histdria e do Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Hist6ria. No conjunto desta
escolha, achamos que seria pertinente ouvir a Professora Ernesta Zamboni. Entretanto, por
ser orientadora deste trabalho, em comum acordo, decidimos que seria prudente e ético a
auséncia de seu depoimento. Sabemos também que muitos estariam dispostos a esse
diadlogo, mas o tempo e a distancia nos impediram dessa possibilidade tornar-se possivel.
No entanto, seus olhares sobre ensino e formacdo de professores de Historia podem estar
aqui, pois sdo muitas marcas impressas nos encontros do Ensino de Historia no Brasil.

Para a realizacdo das entrevistas elaboramos roteiros tematicos, tendo em vista a
experiéncia e envolvimento pessoal dos entrevistados na relagdo com o objeto em estudo.
As questdes’ foram semi-diretivas, tendo como procedimento o enquadramento do tema, o
acompanhamento do envolvimento pessoal e a sequiéncia dos fatos.

Os contatos com os entrevistados foram feitos a partir de telefonemas e/ou correio
eletronico, quando entdo era explicada a intencdo da entrevista e a relevancia do objeto da
pesquisa, que poderia ser facilmente aquilatado pelos entrevistados dado a sua vivéncia e
experiéncia com a temética enfocada. Nesse sentido, como todos sdo académicos e
pesquisadores, que ja passaram pelo processo investigativo, houve um alto grau de
respostas positivas as solicitacoes.

Além do roteiro e do contato inicial, elaboramos uma ficha de identificacdo e uma
carta de cessdo. Na ficha de identificacdo constou o0s seguintes itens: 0 nome, enderego,
instituicdo na qual trabalha, hd quanto tempo, religido, idade, naturalidade e formacéo
académica detalhada. A carta de cessdo foi organizada a partir de um texto escrito, no qual
previu a autorizacdo dos entrevistados em ceder os direitos da entrevista para o uso da

autora desta tese e do Grupo Memoria da Faculdade de Educacdo, da Universidade

* As questdes podem ser conferidas na introducao desta tese.
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Estadual de Campinas, possam utiliza-la, divulga-la e publica-la, para fins culturais,
integralmente ou em partes, sem restricbes de prazos e limites de citagdes, desde a data da
realizacdo da entrevista. Todas as fichas foram preenchidas e as cartas de cessdo de direitos
sobre o depoimento oral foram assinadas.

O momento da entrevista pode ser aqui definido como o mais rico: de expresséo, de
compreensdo, de experiéncia vivida. E a experiéncia vivida que emerge concreta, viva,
historica, apoiada no préprio ato, muitas vezes nao totalmente consciente, mas (re)pensada
no momento da reminiscéncia. E 0 momento de encontrar o eu no outro. Podemos dizer:

[...] 0 que fascina numa entrevista é a possibilidade de tornar a vivenciar
as experiéncias do outro, a que se tem acesso sabendo compreender as
expressdes de sua vivéncia. Saber compreender significa realizar um
verdadeiro trabalho de hermeneuta, de interpretacdo. [...] No caso de
entrevistas de historia oral, ele também requer uma preparacéo criteriosa,
que nos transforme em interlocutores a altura de nossos entrevistados,
capazes de entender suas expressdes de vida e de acompanhar seus
relatos. (ALBERTI, 2004b, p. 18-19)

A interacdo entre entrevistado e entrevistador é construida pelo momento da
entrevista, tendo em vista as peculiaridades de cada um. Porém, ambos pretendem
(re)construir o passado de uma forma e ndo de outra. A voz que se faz ouvir pelo ouvinte
traz em si a intencdo de criar uma fonte especial que revela as acGes de um determinado
grupo ou individuo “de modo a conservar a ‘identidade’ e a construir os significados da
sociedade” (ALBERTI, 2004b, p. 21).

Sdo didlogos proficuos em que se pode sentir 0 movimento de inter-relagdo, a
dindmica da narrativa e a potencialidade da historia oral em:

[...] ampliar o conhecimento sobre acontecimentos e conjunturas do
passado através do estudo aprofundado de experiéncias e versdes
particulares; de procurar compreender a sociedade através do individuo
que nela viveu; de estabelecer relagbes entre o geral e o particular através
da anélise comparativa de diferentes testemunhos, e de tomar as formas
como o passado é apreendido e interpretado por individuos e grupos
como dado objetivo para compreender suas agdes. (ALBERTI, 2004a, p.
19)

Portanto, a histdria oral ndo deixa de ter o seu rigor proprio e o que a diferencia de
outras metodologias ou formas narrativas ndo € objeto ou o problema a ser investigado, é o
caminho trilhado na aquisi¢éo e producdo de conhecimentos. Nesse caminho, foi previsto

também a transcricdo, a textualizacdo e uso das entrevistas. Quanto a transcrigdo,
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mantivemos como fora narrado no momento da entrevista, embora possa ocorrer a
impossibilidade de, na transposi¢do da lingua falada para a lingua escrita, incorporar 0s
gestos, as emocdes, o0s siléncios... Na textualizacdo, seguida de vérias leituras e escutas,
interferimos nas devidas pontuacGes da linguagem escrita e retiramos alguns vicios da
linguagem falada. Mantivemos, portanto, os sentidos originais de cada construcgdo narrativa.
A construcdo narrativa projetada pela fala e pelo dialogo, (re)construidos na tessitura de sua
globalidade, ndo é “como um tabuleiro em que todos os quadrados sdo iguais, mas como
um mosaico ou colcha de retalhos, em que os pedacos sdo diferentes, porém, formam um
todo coerente depois de reunidos” (PORTELLI, 1997, p. 16). Foi por essa assertiva que
trabalhamos o uso das entrevistas neste trabalho de tessitura.

Assim, importou-nos auscultar as diversas maneiras de pensar e agir em relagdo ao
ensino e a formacdo de professores de Historia, sobre o presente/passado vivido no
momento da rememoragdo, pois esse movimento de afloramento do contetdo advindo da
reminiscéncia foi possivel pela anélise e reflexdo tedrico-metodoldgica da historia oral. A
acdo interativa, promovida pela comunicacdo entre entrevistado e entrevistador, foi
permeada pela cumplicidade em relagdo ao objeto de estudo, pois ambos trabalham
conscientemente pela significacdo da experiéncia vivida, pela arte da narragdo. “O narrador
tira 0 que narra da propria experiéncia e a transforma em experiéncia dos que o escutam”
(BOSI, 1995, p. 85).

Contudo, ndo poderiamos deixar de apresentar aqui nossos narradores, 0s quais
nomeamos de companheiros de diélogo.’> Sintetizamos os seus curriculos e assim os
apresentamos:

Ana Maria Ferreira da Costa Monteiro, nasceu no Rio de Janeiro, capital. E
professora de Didatica e Pratica de Ensino de Historia desde 1994 no Departamento de
Didéatica da Faculdade de Educacdo, na Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ.
Cursou Histdria (licenciatura e bacharelado) na UFRJ (1971), mestrado em Histéria pela
Universidade Federal Fluminense (1985) e Doutorado em Educagdo pela Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro — PUC/RJ (2002). Possui Vvarias publicacbes nas
areas do Ensino de Historia e Formacdo de Professores e sua Tese traz o titulo “Ensino de

® O termo companheiro de dialogo fora criado, mais especificamente para os trabalhos de histéria oral, pelo
historiador Alessandro Portelli.
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Historia: entre saberes e praticas”. Organizou o V Encontro Nacional Perspectivas do
Ensino de Histéria em 2004 e é manifestante desse encontro, como também do Encontro
Nacional dos Pesquisadores do Ensino de Historia em organizagdo simposios tematicos,
grupos de trabalho e mesas-redondas. Foi coordenadora do Grupo de Trabalho Ensino de
Historia e Educacdo da Anpuh, gestdo 2003-2005. Faz parte da diretoria da Anpuh.

Circe Maria Fernandes Bittencourt € professora universitaria, natural de Ribeirdo
Preto, Sdo Paulo. Em 1967 terminou a graduacdo (licenciatura e bacharelado) em Historia
na FFLCH/USP; de 1968 a 1969 fez mestrado em Metodologia e Teoria da Histéria na
FFLCH/USP; de 1985 a 1988 realizou mestrado em Historia Social pela FFLCH/USP,
tendo o ensino de Histdria como objeto de estudo; em 1993 obteve o titulo de doutora em
Historia Social pela FFLCH/USP com tese relacionada ao livro didatico e conhecimento
historico escolar; em 1994 realizou poés-doutorado na Universite de Paris V (René
Descartes), U.P. V, Franca. Possui experiéncia como professora de ensino fundamental e
médio, professora universitaria de Metodologia do Ensino de Histdria, Histéria do
Curriculo e das disciplinas escolares, Historia do Livro Didatico na Faculdade de Educagdo
da USP; orientadora e avaliadora de dissertagdes e teses. Possui muitas publicacdes na area
de Ensino de Historia e foi uma das organizadoras do primeiro e segundo Encontro
Nacional Perspectivas do Ensino de Histéria.

Déa Ribeiro Fenelon, professora universitaria aposentada desde 2000, natural da
cidade de ltuiutaba, Minas Gerais. Formou-se em Histdria, bacharelado e licenciatura, em
1961, na Universidade Federal de Minas Gerais. Cursou duas especializagdes nos Estados
Unidos, na Duke University (1964) e na Johns Hopkins University (1970). Doutorou-se em
Historia da América no ano de 1973 pela UFMG e trabalhou como professora universitaria
e pesquisadora na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade de
Brasilia (UNB), Universidade Metodista de Piracicaba (Unimep), Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp) e na Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo (PUC-SP). Possui
larga experiéncia na formacao de professores de Histdria, como professora, avaliadora de
Cursos, palestrante, conferencista e publicacfes referentes a &rea. Participa ativamente da
Anpuh desde o seu nascimento e foi presidente dessa Associa¢do durante o biénio 1983-
1985.
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Edgar Salvadori de Decca é professor universitario, Titular da Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp) ha trinta anos. Pro-Reitor de Graduagdo no periodo de
2005 a 2009. Concluiu o Curso de Historia, bacharelado e licenciatura, em 1970 na
Universidade de Sdo Paulo — USP; é doutor em Histéria Social desde 1979 pela USP, cuja
tese 1930: O Siléncio do Vencidos constitui um marco na historiografia brasileira. Realizou
Pds-Doutorado na Ecole des Hautes Etudes em Sciences Sociales, EHESS, Paris, em 1996
e no Instituto Superior de Ciéncias do Trabalho e da Empresa, ISCTE, Portugal, em 2003-
2004. Possui muitas publicagcbes com énfase em Historia do Brasil Republica e atua como
membro de conselho editorial de varios periddicos de Histéria. Foi diretor da Revista
Brasileira de Histdria durante a gestdo da Professora Déa Ribeiro Fenelon e presidente da
Anpuh, gestdo 2001-2003.

Isménia de Lima Martins é professora universitaria da Universidade Federal
Fluminense (UFF) h& 40 anos. Nasceu em Niteroi, no Estado do Rio de Janeiro, onde
reside. E bacharel e licenciada em Historia pela UFF (1967); especialista em Histdria do
Brasil pela USP (1971) e Histdria Oral pela UFF/Cpdoc (1975); doutora em Histéria Social
pela USP (1973); po6s-doutorado pela Ecole des Hautes Etudes em Sciences Sociales,
EHESS, Paris (1989). Na UFF leciona Historia do Brasil e Disciplinas Tematicas — Historia
Social na graduagdo, com temas relacionados & histdria fluminense, imigragio e género. E
professora do Programa de POs-Graduagdo em Historia da UFF e coordenadora de
Editoracdo e Acervo da Fundagdo Carlos Chagas Filho de Amparo a Pesquisa do Estado do
Rio de Janeiro — Faperj. Participa ativamente da Anpuh desde meados dos anos de 1970,
ocupando cargos na diretoria, no conselho da Revista Brasileira de Historia e em comissfes
especiais organizadas pela Associacdo. Foi presidente da Anpuh durante o biénio de 1995-
1997.

Kétia Maria Abud, professora universitaria de Metodologia do Ensino de Historia
h& mais de dez anos, na Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo — FE/USP.
Nasceu em Laranjal Paulista, Sdo Paulo. E bacharel e licenciada em Histdria pela USP
(1966); possui bacharelado em Ciéncias Juridicas e Sociais (1967-USP) e especializacdo
em Metodologia da Histdria (1969- USP); é mestre (1978) e doutora (1986) em Historia
Social pela USP. Tem uma larga experiéncia com a area do Ensino de Historia e Educagéo

com as quais trabalha como docente em programas de pds-graduacdo, orientadora de
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mestrado e doutorado, projetos de pesquisa, consultoria, bancas examinadoras, organizagao
de eventos e publicacbes. Foi uma das coordenadoras do Grupo de Trabalho Ensino de
Histdria da Anpuh, gestdo 2001-2003.

Marcos Antonio da Silva, nasceu em Natal, capital do Rio Grande do Norte. E
professor universitario (Professor Associado) na FFLCH/USP h& mais de vinte anos, onde
também se graduou em Histdria (1976), fez o Mestrado (1981), o Doutorado (1987) em
Histdria Social e a Livre Docéncia (2000) em Metodologia da Histdria. Fez P6s-Doutorado
na Université de Paris 11, em 1989. O Professor Marcos Silva tem uma longa experiéncia
em pesquisa e docéncia na area de Historia e Ensino de Histéria. Foi orientador de
dissertacOes e teses, autor e organizador de livros e textos sobre o Ensino de Historia.
Marcos Silva foi conferencista do Primeiro Encontro Nacional dos Pesquisadores do
Ensino de Historia, em 1993, na Universidade Federal de Uberlandia.

Maria Carolina Bovério Galzerani, natural da cidade de Jaboticabal em Séo
Paulo, é professora universitaria da graduacdo e pos-graduacéo (mestrado e doutorado) da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Campinas — Unicamp, instituicdo que trabalha
desde 1986. E bacharel e licenciada em Historia (1970) pela Pontificia Universidade
Catdlica de Campinas; possui especializagcdo em Historia pela Universidade Metodista de
Piracicaba — Unimep; doutorado em Historia Social pelo Departamento de Histéria da
Unicamp. A Professora Carolina possui experiéncia na docéncia do ensino fundamental e
médio e superior. Faz parte do Grupo Meméria da FE/Unicamp. Possui artigos em
periodicos e anais, livros e capitulos de livros que versam sobre questdes relacionadas ao
ensino de Historia, Memdria e Educacdo, politicas publicas e formacao de professores. Foi
uma das coordenadoras do Grupo de Trabalho Ensino de Historia da Anpuh, gestdo 2001-
2003 e é manifestante freqliente dos encontros “Perspectivas do Ensino de Histéria” e
“Pesquisadores do Ensino de Historia”.

Raquel Glezer é professora universitaria desde 1971, natural da cidade de S&o
Paulo. E graduada em Historia (1966), bacharelado e licenciatura, pela Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sdo Paulo (FFLCH/USP); possui
especializacdo em Metodologia da Historia (1967-1968) pela FFLCH/USP; fez doutorado
em Historiografia Brasileira (1977), &rea de concentragdo - Historia Social, na
FFLCH/USP; é Livre-docente em Metodologia da Histéria (1992) pela FFLCH/USP. Foi
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professora da Rede Estadual de Ensino de S&o Paulo entre 1968-1977 e é professora titular
em Metodologia da Historia e Teoria da Histéria na FFLCH/USP. Atua no ensino e
orientacdo de dissertacdes e teses nos Programas de P6s-Graduacdo de Histdria Social e de
Historia Econdmica da FFLCH/USP, incluindo teses e dissertacdes relacionadas ao Ensino
de Historia. Participou ativamente da Anpuh como Secretéaria do Nucleo S&o Paulo, como
Diretora do Nucleo S&o Paulo, na fundacdo da Revista Brasileira de Histdria, como
Secretaria Geral da Anpuh/Nacional e como Presidente da Anpuh/Nacional durante o
biénio de 1987 a 1989.

Selva Guimaraes Fonseca, professora universitaria, nasceu na cidade de Grupiara,
no Estado de Minas Gerais. Possui licenciatura em Estudos Sociais (1982) e Historia
(1985), pela Universidade Federal de Uberlandia (UFU); é mestre (1991) e doutora (1996)
em Historia pela Universidade de Sdo Paulo (USP). Realizou Pés-Doutorado (2006-2007)
no Grupo Memodria, Histdria e Educacdo da Faculdade de Educacdo, Universidade Estadual
de Campinas (Unicamp). Possui larga experiéncia na docéncia da Educacdo Baésica (séries
iniciais, ensino fundamental e médio); é Professora da UFU, na Faculdade de Educagdo, na
Graduagdo e PoOs-Graduacdo, por mais de vinte anos. Na pesquisa, orienta trabalhos de
iniciacdo cientifica, mestrado, doutorado e é pesquisadora de produtividade do CNPq e
membro da Camara de Ciéncias Humanas da Fapemig. Autora de livros, de obras coletivas
e de textos que trazem temas relacionados ao Ensino de Histéria. Foi organizadora do
primeiro Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Historia, em 1993, na UFU.

Nossos companheiros de dialogo, colaboradores dessa empreitada, mostraram-nos o
quanto € rica a historia tecida pela experiéncia vivida e os quantos momentos ndo vividos
por nds agora possamos incorpora-los na nossa memoria para (re)contar de forma oral e
escrita. Cada vez que ouvimos as entrevistas ou as lemos, sentimos a a¢ao reconstruida pela
memoria e a vontade de legar a posteridade a propria identidade.

Para Paul Thompson:

A historia oral € uma historia construida em torno de pessoas. Ela lanca a
vida para dentro da propria historia e isso alarga seu campo de agdo. [...]
Traz a historia para dentro da comunidade e extrai a histéria de dentro da
comunidade. [...] Propicia o contato — e, pois, a compreensdo — entre
classes sociais e entre geragdes. E para cada um dos historiadores e
outros que partilnem das mesmas intencdes, ela pode dar um sentimento
de pertencer a determinado lugar e a determinada época. Em suma,
contribui para formar seres humanos mais completos. Paralelamente, a
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historia oral propde um desafio aos mitos consagrados da historia, ao
juizo autoritario inerente a sua tradicdo. E oferece os meios para uma
transformacéo radical do sentido social da historia. (1992, p. 44)

A metodologia da histdria oral traz experiéncias de um passado vivificado pelo
didlogo, com a possibilidade de produzir um outro enredo para 0s acontecimentos. Nessa
arte teceld de produzir conhecimentos “ndo mais trata de fatos que transcendem a
interferéncia da subjetividade; a historia oral trata da subjetividade, memdria, discurso e
dialogo.” Nesse sentido, o que se cria “é um texto dialégico constituido de mualtiplas vozes
e maltiplas interpretacbes: as multiplas interpretacBes dos entrevistados, nossas
interpretagdes e as interpretacoes dos leitores”. (PORTELLI, 1997, p. 26-27)

Assim, nosso oficio proporciona trabalhar com a histéria oral enquanto um tear
manual, empreendendo o movimento da arte teceld de enredar os fios da urdidura e da
trama, suscitando a analise pela pluralidade de argumentos produzidos pela nossa palavra,
pela palavra do outro, pelo dialogo constituido de Memoria e ldentidade. Por esse
movimento de imbricagdo dos fios assumimos aqui a tarefa de tecer a narrativa historica
com o proposito de “impedir que o consumo diuturno do esquecimento e da perda da
identidade se constitua no signo maior da modernidade”. (NEVES, 2000, p. 115)
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CAPITULO I

Formacdao de professores na trajetoria historica da Anpuh

Podemos ir mais longe e perguntar se a relacdo entre o narrador e sua
matéria — a vida humana — néo seria ela propria uma relacdo artesanal.
N&o seria sua tarefa trabalhar a matéria-prima da experiéncia — a sua e a
dos outros — transformando-a num produto sélido, Gtil e Unico?

Walter Benjamin

Empenhamo-nos, entdo, no movimento da arte teceld de enredar os fios da urdidura
e da trama, para que o ritmo do trabalho narrativo continue apoderando-se de nos e faca
com que produzamos, neste capitulo, mais alguns metros do tecido composto de analise
sobre ensino e formacdo de professores de Histdria, no que diz respeito as concepcoes,
politicas e olhares empreendidos na trajetéria historica da Anpuh que, embora parciais,
possam evidenciar uma determinada totalidade. J& que, “no ‘tecido do lembrar, no trabalho
de Penélope da rememoragdo’, o que transparece, 0 que também volta a superficie da
narrativa séo os ‘ornamentos do olvido”. (GAGNEBIN, 1999, p. 71)

S&o mais vinte anos em que a preocupa¢do com a formagéo do professor de Historia
para a escolarizacdo basica se destaca tanto nos discursos oficiais, reforcando modelos,
como nos discursos presentes em simpdsios, encontros e reunides de entidades
representativas. Memorias e identidades talvez esquecidas, mas retomadas aqui com a
imagem da experiéncia coletiva construida ao longo destes mais de vinte anos. No que
refere & Historia, os anos de 1980 foram marcados pelo combate em prol da extin¢do dos
cursos de Estudos Sociais em Universidades e Faculdades, pela reivindicagdo da presenca
das disciplinas de Histdria e Geografia nas escolas de ensino fundamental, como também
pelas discussdes de questdes tedrico-metodoldgicas relacionadas ao ensino/pesquisa de
Historia e da Histdria como disciplina escolar, para e na formacdo de professores.
Combates por mudancas de concepcdes cristalizadas em curriculos e em préticas
formativas em que a visdo da docéncia do Ensino de Historia na escola fundamental e
média permanecia consubstanciada na transmissdo de uma versdo da Historia que se fixava

enquanto Unica verdade.
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Ao longo dos anos de 1980, viu-se consolidar o debate sobre o Ensino de Historia,
que resultou na re-organizagdo de espacos/tempos de discussdo nas universidades, nos
eventos organizados pela Anpuh e por outras iniciativas, nas publicagdes académicas, nas
escolas de ensino fundamental e médio, na grande imprensa e nos proprios organismos
publicos, ao patrocinar reestruturaces de curriculos. Assim, o territorio onde se constituiu
a luta pela formagdo de professores e por um outro Ensino de Histdria, nos anos de 1980,
passou a ser habitado por identidades individuais e coletivas, na conducdo de projetos de
re-visdo de concepgdes até entdo dominantes tanto na formagdo profissional quanto na
Historia ensinada.

Sobre esse momento historico, trazemos nossa propria rememoracdo dos anos
vividos de 1980 em que pudemos ver, viver e sentir 0s resultados das politicas publicas
educacionais colocadas em agdo durante a Ditadura Militar, como também o movimento
contra essa insustentavel situacdo. Assim, nos corredores da Universidade, participavamos
dos burburinhos sobre a fragilidade da formagdo académica e nos auditorios juntavamos
com representantes do Diretorio Académico (DA) e do Diretdrio Central dos Estudantes
(DCE) onde retumbava o coro composto de posi¢es contrérias a continuidade do curso de
Estudos Sociais no Brasil.

Nesse sentido, voltamos o olhar para o modelo de formag&o de professor de Historia
que foi estruturado nas décadas de 1960 e 1970 e que permaneceu na década de 1980, na
qual predominava a concepgcdo de cursos de licenciatura baseados na transmissdo de
conhecimentos histéricos e em técnicas pedagdgicas trabalhadas pelas Didaticas e no
Estagio Supervisionado. Nesse modelo, o saber-fazer pratico é submetido hierarquicamente
ao como fazer da ciéncia, pois o professor formador ensinava o futuro professor a trabalhar
com as ferramentas mais usuais: livro, quadro e giz. Isso significava que o professor
formado nesse modelo deveria apenas ater-se a determinadas técnicas que promovessem 0
repasse mecanico do conhecimento produzido pelos doutos, aqueles investigadores que
detém e produzem o conhecimento cientifico.

A hierarquia promovida por essa concep¢do “é calcada na divisdo racional do
trabalho adotada no sistema fabril, em que alguns pensam, planejam, elaboram, tracam
metas e os demais executam” (PAIM, 2005, p. 103). Nesse sentido, distinguiam-se

claramente os pesquisadores dos professores. Tratava-se, portanto, “de uma concepgao
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epistemoldgica da pratica, herdada do positivismo, que prevaleceu ao longo de todo o
século XX, servindo de referéncia para a educagéo e socializacdo dos profissionais em geral
e dos docentes em particular”. (GOMEZ, 1995, p. 96)

Retomando o movimento contrério a essa situagcdo, as associagdes cientificas de
historiadores e gedgrafos, Anpuh e AGB (Associagdo dos Geografos do Brasil), assumiram
0 discurso no sentido de por fim nos cursos superiores de Estudos Sociais, licenciaturas
curta e plena do Pais. Os textos de Déa Ribeiro Fenelon, “A formacdo do profissional de
Histdria e a realidade do ensino”, conferéncia proferida no XI Simposio Nacional da Anpuh
de 1981 em Jodo Pessoa, e “A questdo dos Estudos Sociais” trazem a reflexdo sobre o
ensino e a formagdo de professores de Historia no inicio dos anos de 1980. Esses textos
expdem os problemas da formagdo académica e a sua relacdo com o maior espago difusor
do conhecimento histdrico, a escola bésica.

Tais textos e a expansdo quantitativa e qualitativa de pesquisas realizadas ao longo
dos anos de 1980 e 1990, no que se refere a propria formacdo do profissional de Histéria e
0 seu ensino, foram fundamentados na producdo historiogréfica advindas da historiografia
inglesa e francesa, mais precisamente da Historia Social Inglesa e da Nouvelle Histoire
originada dos Annales, como também recebeu influéncia das reflexdes filosoficas dos
frankfurtianos, principalmente de Walter Benjamin, e de outros pensadores como Foucault
e da re-leitura de Bourdieu, reestruturando o campo de producéo do conhecimento historico
e 0 campo da educacao.

No desenrolar das necessidades de mudangas colocadas dilataram-se 0s campos
investigativos e tematicos, proporcionando a difusdo de uma literatura sobre Ensino de
Historia, objetivando a procura de outros caminhos e possibilidades de redefini¢bes e
abordagens. Esses discursos de mudanca daquele ensino e formagéo, configurados numa
I6gica transmissiva e reprodutora, geraram textos produzidos por professores formadores de
professores. Tais idéias foram divulgadas em livros e revistas especializadas, em espacos
académicos e associativos, como o0s simpdsios da Anpuh, associagdes de docentes e
também nas discussdes e reformas curriculares promovidas pelas Secretarias de Educac&o.

Os anos de 1990 foram marcados pela consolidacdo de reformas educacionais, como
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo da Educacdo Nacional, LDB 9394/96, os

Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) para a Escola Bésica, as Diretrizes Curriculares
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Nacionais (DCN) para o Ensino Superior. Essas Diretrizes s6 foram implementadas no
inicio do século atual. Essas politicas publicas foram objetos de reflexdes e debates nos
multiplos espagos existentes: académico, escolar, associacBes cientificas, simpdsios,
encontros, congressos. Portanto, esse também foi um periodo de reflexdes e andlises de
concepcdes e politicas em relacdo ao ensino e formacéao de professores.

Sobretudo no que diz respeito as concepcdes de formacao e de docéncia que se pode
evidenciar, tanto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica como nas Diretrizes Curriculares dos Cursos de Historia, curriculos
revestidos de roupagens conservadoras, proprio dos projetos neoliberais.

A formacdo de professores de Historia, em relacdo as mudangas educacionais
consolidadas nos anos de 1990 e inicio do século XXI, continuam apresentando velhos
problemas como as dicotomias Licenciatura/Bacharelado, ensino/pesquisa, teoria/ préatica,
reforcando a permanéncia da desqualificagdo na formagdo do professor e, contudo,
separando e hierarquizando os saberes pedagdgicos em relacdo aos saberes da area. Assim,
esses problemas sdo re-dimensionados na composicdo das véarias reflexdes sobre as
distor¢cdes evidenciadas em préticas formativas e em politicas que guiam a formagéo do
profissional de Histdria, pela priorizagdo de um dos dois p6los dos vérios binbmios citados.

Portanto, sdo problemas a serem re-pensados nos atuais cursos de formacdo do
professor no Brasil, como também nas politicas publicas que orientam esta formacéo.
Preocupagdes com mudangas na formagao do professor partem, tanto dos profissionais que
discutem a questdo, como das politicas publicas. E um problema generalizado. Assim
indica Tardif:

A profissionalizagdo do ensino e da formacdo para o ensino constitui [...],
um movimento quase internacional e, a0 mesmo tempo, um horizonte
comum para o qual convergem os dirigentes politicos da area da
educacdo, as reformas das instituicdes educativas e as novas ideologias
da formacéo e do ensino. (2000, p. 6)

A formacdo de professores para a Educacdo Bésica, no movimento teorico das
décadas de 1980 e 1990, adquiriu dimens6es amplas pelo ndo estabelecimento de fronteiras
e chegou ao Brasil a partir de obras coletivas organizadas por Anténio Novoa: Os
professores e sua formacdo (1995); Profissdo professor (1995); e Vidas de professores
(1995). Estas obras, coordenadas pelo educador portugués, trazem textos de autores de

nacionalidades diversas e foram amplamente difundidas no Brasil, repercutindo nas
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analises e na apropriacdo de concepcdes de formagdo de professores e praticas pedagogicas.
Na perspectiva conceitual, autores como Donald A. Schon (profissional reflexivo) e
Philippe Perrenoud (competéncias profissionais) foram contemplados tanto no discurso
académico como nos oficiais, principalmente na organizacdo de politicas publicas
educacionais. Porém, a partir de interlocutores internacionais como o préprio Névoa,
Popkewitz, Charlot, Sacristan, Contreras entre outros, contribuiram para que pesquisadores
brasileiros pudessem tecer a critica aos conceitos de formagao docente.

Conceitos como o de profissionalizacdo e o de flexibilizagdo s&o assumidos pelo
discurso oficial a partir de reformas curriculares neoliberais, associado ao contexto de
reestruturacdo produtiva do capitalismo global. Para Afranio Mendes Catani, Jodo Ferreira
de Oliveira e Luiz Fernandes Dourado, esses conceitos presentes nas novas diretrizes
curriculares associam-se, também, “a idéia de que s6 a formacg&o de profissionais dindmicos
e adaptaveis as rapidas mudancas no mundo do trabalho e as demandas do mercado de
trabalho poderd responder aos problemas de emprego e de ocupacdo profissional”.
(CATANI et al, 2001, p. 77)

A concepcdo de formacgdo de professores forjada por esse ideéario elimina a
possibilidade da formacdo inicial proporcionar, a partir do vivido, do dialogo com a
experiéncia pedagogica, a criacdo e a recriacdo de saberes docentes. A institucionalizagdo
de modelos aplicacionistas faz com que o conhecer e o fazer sejam *“dissociados e tratados
separadamente em unidades de formacdo distintas e separadas” (TARDIF, 2000, p. 19).
Mais ainda, requer a formacdo de um professor como expert infalivel, que exerca sua
pratica docente com seguranca do ponto de vista de um técnico especialista, flexivel e
sensivel para adaptar o conhecimento adquirido na formacdo inicial as situacdes
apresentadas. Para Contreras, tal autonomia é enganosa, pois nessa perspectiva o ensino é
entendido como aplicagdo técnica de uma pratica reprodutiva, dirigida a reproduzir os
objetivos que guiam o trabalho docente. (CONTRERAS, 2002, p. 100-101)

Assim sendo, a formacdo de professores na inser¢do do discurso das politicas
publicas contemporaneas, consubstanciada e regida pela l6gica aplicacionista, se ndo for
problematizada e analisada, com o passar do tempo pode adquirir “a opacidade de um véu
que turva nossa Vvisdo e restringe nossas capacidades de reagédo” (TARDIF, 2000, p. 21).

Cabe entdo levantar as seguintes questdes: Como sdo constituidas memorias de formagao
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de professores na trajetoria histérica da Anpuh? Quais concepgdes de formacdo de
professores se fizeram presentes nos anos de 1980, 1990 e inicio do século XXI? O que
propdem as politicas educacionais do MEC — Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos
de Historia e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacgdo Bésica? Como se projetam os olhares sobre formagédo de professores de Historia
nas duas Ultimas décadas do século XX e inicio do novo século?

Portanto, trazemos para dentro do texto memorias/identidades, produzidas pelo
movimento do tear na imbricacdo dos fios e na composicdo do tecido de multiplas vozes
pelo didlogo com atores, autores e documentos, acenando, na trajetdria histérica da Anpuh,
discursos, praticas e politicas referentes a formacdo de professores de Histéria. S&o
reflexdes tecidas para, quem sabe, “uma outra histdria possa dizer-se, entrecortada, lacunar,
feita de sobressaltos e de espasmos que surgem no presente como a imagem breve e
brilhante de um instante perdido ou recalcado”. (GAGNEBIN, 1997, p. 125)

2.1 Discursos e praticas de memdrias/identidades da Anpuh

Tecer uma narrativa histérica da Anpuh, instituicdo onde se agregam e manifestam
os historiadores do Brasil ndo é tarefa facil, pois esse lugar do qual fazemos parte passa a
ser objeto de nossas proprias reflexdes. Porém, a projecdo do nosso olhar é sustentada pelo
lugar social de onde falamos e exercitamos o nosso oficio de historiadores/educadores: a
docéncia na sala de aula universitaria e a pesquisa, sucessivamente, na e para a formacéo de
professores. Para justificar o movimento que empenhamos em produzir esta tessitura,
amparando na posicdo de identidade assumida, recorremos as palavras de Michel de
Certeau: “E em funcdo deste lugar que se instauram os métodos, que se delineia uma
topografia de interesses, que os documentos e as questdes, que lhe serdo propostas, se
organizam”. (CERTEAU, 2002, p. 67)

Assim sendo, os recortes sdo assumidos na medida em que as nossas percepcoes séo
construidas pelo didlogo com multiplas vozes, com discursos e praticas de memorias
diversas. A histdria da Anpuh pode ter sido tecida por outros, no entanto, foi retomada aqui
pelo didlogo promovido pela metodologia da histéria oral tematica, pelos fios de nossas
questdes e da Memoria e Identidade que se dispdem no tear, no sentido de apresentar as

imagens produzidas pela experiéncia vivida. “A experiéncia historica do entrevistado torna
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0 passado mais concreto, sendo, por isso, atraente na divulgacdo do conhecimento”.
(ALBERTI, 2004a, p. 22)

No didlogo com professores, associados e ex-presidentes, manifestantes e atuantes
na Anpuh, sentimos a experiéncia vivida de cada um. Assim, em um dos momentos vividos
da entrevista com a Professora Isménia de Lima Martins, a0 rememorar sua posse como
Presidente da Anpuh no ano de 1995, a emocdo e o sentimento de identidade coletiva
vieram a tona:

Que é a Anpuh? Anpuh ndo é uma logomarca, Anpuh ndo é um estatuto, Anpuh néo

é um regimento, Anpuh somos nos.

O que é a Anpuh? Como nasceu a Anpuh? Quais discursos e quais praticas de
memorias/identidades relativas a formacéo de professores presentes na trajetoria historica
da Anpuh?

Nos tempos vividos entre 15 a 20 de outubro de 1961, professores universitarios de
Historia reuniram-se na cidade de Marilia, Estado de S&o Paulo, para a realizagdo do “I
Simposio de Professores de Histéria do Ensino Superior”. Desse encontro, em 19 de
outubro, nasce a Associacdo de Professores Universitarios de Histéria, Apuh®, a partir da
mocdo apresentada pelo professor José Roberto do Amaral Lapa que fora aprovada com
unanimidade pelos 93 socios fundadores. A fundacdo da Apuh, assim chamada
inicialmente, pode ser evidenciada em seu primeiro Estatuto de 23 de maio de 1962,
assinado pela 12 secretaria Alice Piffer Canabrava; no registro cartorial de 07 de junho de
1962; no Diario Oficial do Estado de Sdo Paulo de 06 de junho de 1962. No primeiro
Estatuto da Associagdo, constam os nomes que compunham a Diretoria escolhida naquele
Simposio: Eremildo Luis Viana, presidente; Cecilia Maria Westphalen, vice-presidente;
Sérgio Buarque de Holanda, secretario-geral; Alice Piffer Canabrava, 1° secretario; Jorge
Calmon Moniz de Bittencourt, 2° secretario; Anténio Camillo de Faria Alvim, 1°
tesoureiro; Armando Souto Maior, 2° tesoureiro; José Roberto do Amaral Lapa, diretor de

publicagdes.

® A proposta de mudanca de Sigla de Apuh para Anpuh foi registrada pela Professora Maria Regina Cunha
Rodrigues Simdes de Paula (FFLCH/USP) nos Anais do VI Simp6sio Nacional dos Professores Universitarios
de Historia (1973, p. 7), realizado em Goiania, de 5 a 12 de setembro de 1971. Ao completar 10 anos de
Associagdo, tal proposta de qualificacdo de Nacional foi considerada relevante pela propria irradiacdo da
Associacdo dos Professores Universitarios de Historia pela quase totalidade dos Estados brasileiros. Consta
também na Ata da Assembléia Geral de 19-07-1983, XII Simposio Nacional na UFBA - Salvador, a proposta
de alterac8o parcial dos Estatutos em que o art. 1° passa a ser Anpuh.
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Como o proprio nome de seu registro de nascimento nos mostrou, a Associacdo de
Professores Universitarios de Histéria fora criada com o proposito de congregar professores
universitarios, definidos em trés categorias de associados: fundadores, efetivos e
professores associados. Sendo que a primeira categoria, mantida até os dias atuais, €
considerada para os professores universitarios que participaram dos trabalhos do |
Simposio. A segunda categoria limitava-se aos professores universitarios que publicaram
algum trabalho original, de comprovado valor, no campo da Historia. J& a terceira categoria
de socios era destinada aos professores de Historia de ensino superior que desejassem
ingressar na Associagdo, desde que a entrada fosse proposta por trés socios efetivos, aceita
em reunido do Nucleo Regional e votada pela maioria dos sécios presentes. Em nenhum
titulo, artigo ou paragrafo do primeiro Estatuto fora citado alguma referéncia ao ensino e a
formacdo de professores de Histdria voltados para outro nivel de ensino, a ndo ser o
superior.

Nesse sentido, definiu-se o perfil da Associacdo de ter um carater exclusivamente
voltado para o Ensino Superior, no que diz respeito ao desenvolvimento de estudos e
pesquisas historicas, como indica seus objetivos: “a) o aperfeicoamento do Ensino de
Historia em nivel superior; b) o estudo, a pesquisa e a divulgacao de assuntos de Historia, e
c) a defesa das fontes e manifesta¢fes culturais de interesse dos estudos histéricos.” Para
tanto, a Apuh deveria promover reunifes e publicacdes periodicas, conforme previsto no
artigo 2° do seu primeiro Estatuto, no sentido de intercambiar idéias entre os associados,
incentivados a organizar nucleos regionais com o propoésito de irradiar suas atividades pelo
Pais.

Ao perguntarmos a Professora Déa Ribeiro Fenelon quando e como iniciou a sua
participacdo na Anpuh, ela nos relata sobre a experiéncia vivida no | Simpdsio de
Professores de Histdria do Ensino Superior, no qual testemunhou a criacdo da Associacéo,
ainda como estudante-monitora da Universidade Federal de Minas Gerais:

Eu participei da primeira reunido de fundagdo da Anpuh, em Marilia no Estado de
Sdo Paulo, ainda como monitora na Faculdade. Foi uma reunido muito
interessante. N6s ainda éramos muito novas, eu e a Professora Norma Goes
Monteiro, que era daqui de Minas também. NGs éramos monitoras e fomos assistir
a fundacdo da Anpuh. Nessa fase nos ainda estavamos encantadas com as figuras,
0s icones que estavam la: Pedro Calmon, Armando Souto Maior [...] Porque
éramos ainda, na verdade, alunas, mesmo que ja estdvamos trabalhando na
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Universidade. Entdo eu participei da Anpuh desde a sua fundagéo. Foi em 1961.

Dai em diante a gente se entrosou mais, foi se organizando mais [...].

Aquele Simpdsio de 1961 simbolizou um momento histérico com a criagdo de uma
Associacdo voltada para historiadores considerados de renome na comunidade académico-
cientifica. O espaco institucional e de organizacdo de simpdsios fora demarcado com o
sentido de desenvolver o debate académico e divulgar os trabalhos intelectuais. Para
aqueles professores universitarios reunidos em 1961, na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Marilia-SP, era consenso a organizacdo da primeira sociedade de professores de
Histéria de nivel superior, com o sentido de estabelecer o dialogo e superar o isolamento
entre a comunidade de historiadores das diversas regides do Pais. (ANAIS do | Simposio de
Professores de Historia do Ensino Superior em 1961, Marilia, 1962)

Naqueles anos de 1960, a Universidade Brasileira carecia de espagos cientificos
para a efetivacdo do debate e de meios de divulgacdo da producéo intelectual, mesmo que
ndo existisse um trabalho cientifico em grande escala no Brasil. O crescimento da pesquisa
académica acompanhou a ampliacdo da pos-graduacdo no Brasil, evidenciada a partir da
década de 1970. A professora Isménia rememora essa ampliacéo:

Na década de 70 sistematiza uma politica nacional de pds-graduacdo. Nosso
programa de pos-graduacdo da UFF fez 35 anos. Ele é de 1971. Ao longo da
década de 70 esses programas sdo criados. Quando chega a década de 80, em
todos os lugares que tinham curso de Histéria mais antigo podia se ver, de certa
maneira, um Programa de POs-Graduacdo. Quando eu fiz Pos-Graduagdo e
Doutorado s6 tinha a USP. Depois vai-se espocando: Parana, Fluminense, Minas,
Bahia, Pernambuco, Porto Alegre. Ai comeca a ter um conjunto grande de
programas de Pds-Graduacgdo. Entdo, gera-se a profissionalizacdo da pesquisa.
Isso € um dado importante. Na década de 70, comeca a profissionalizagcdo da
pesquisa e € quando comeca a questdo do regime de tempo integral e DE
(dedicagdo exclusiva) nas universidades, com salarios compensadores. E quando
comega, também, as bolsas de pesquisa do CNPq para as areas de Ciéncias
Sociais, com mais visibilidade nos programas efetivos.

Por sua vez, os alunos de graduacdo e pds-graduacdo poderiam participar dos
simpdsios da Anpuh como acompanhantes de seus mestres na apresentagdo de trabalhos ou
como expectadores. O mesmo ocorria com os professores de ensino fundamental e médio.
Nesse sentido, a Professora Raquel Glezer relata como iniciou a sua participacdo, como
estudante universitaria, no 111 Simpdsio Nacional da Anpuh em 1965, na cidade de Franca,
Sé&o Paulo:
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Eu comecei assistindo reunibes da Anpuh no curso de graduacdo. Estava
lembrando outro dia que a Anpuh era pequena quando eu estive numa reunido na
cidade de Franca. O curso de Franca estava comecando e eles sediaram uma
reunido. Eu era aluna de graduagdo e com algumas colegas de curso noés fomos
assistir, sentar na sala e ouvir os professores apresentarem os trabalhos,
discutirem, comentarem. Depois eu apresentei trabalhos na Anpuh ainda como
aluna, quer dizer, os professores apresentaram trabalhos nos quais eu tinha
participado.

Assim nasceu a Anpuh, pequena e restrita aos professores universitarios e suas
producbes. Porém, para compreendermos melhor o que é a Anpuh e o porqué de uma
Associagdo Cientifica de Professores Universitarios, percorremos o0 texto do
pronunciamento da solenidade de abertura do VI Simpdsio Nacional dos Professores
Universitarios de Histéria, Goiania (1971), realizado pela Professora Alice Piffer
Canabrava, entdo Secretaria Geral, pela comemoracdo dos dez anos de Associacdo. Na
oportunidade, destacamos aqui alguns trechos desse discurso:

A Associagao Nacional dos Professores Universitarios de Historia, na sua
substancia cientifica e humana, s6 pode ser compreendida como um
botdo que se desenvolveu da fértil semeadura que significou o
estabelecimento das Faculdades de Filosofia em nosso Pais, desde os
anos 1934-1935, quando se fundaram as de S&o Paulo e do Rio de
Janeiro. Nossa entidade tem suas raizes socioldgicas e cientificas na
inquietacdo intelectual que, vindo de mais longe no tempo,
consubstanciou-se na década dos 30, com a fundagdo dos institutos de
ensino superior e das Universidades brasileiras. [...]

O fato de que foram chamados a dar sua colaboracdo professores
franceses, significava o desejo de conferir a esta formacdo o modelo
europeu, especialmente o francés. Sob esta influéncia desenvolveu-se a
moderna historiografia brasileira, da qual a Anpuh constitui uma
expressdo. [...] Um movimento intelectual, portanto, que se integrava
naquele que, desde 1929, em Franca, se expressa nas paginas dos
Annales. Serd, portanto, ao impacto de profundas influéncias advindas de
setores na lideranca da renovacdo do pensamento histérico no mundo, €
que se abriu a nova fase do desenvolvimento do estudo da Histéria
brasileira, a qual se filia 0 nascimento e o desenvolvimento da Anpuh.
[...] Somente & luz desse condicionamento intelectual é que podemos
compreender alguns dos caracteristicos que desde cedo distinguiram a
atividade associativa dos professores universitarios de Historia, e que
Ihes conferem um padréo especial entre as agremiagdes que se dedicavam
a Historia, ao tempo de sua criacdo em 1961.

[...] A entidade cresceu ao longo da década, irradiou-se pela maioria das
unidades da federacdo brasileira, ganhou o consenso dos que se
dedicavam & pesquisa e ao ensino de Historia nas Universidades. Assim
aconteceu porgue ndo brotava por acaso, mas vinha ao encontro de forcas
de expressdo da coletividade brasileira.
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[...] Nossa entidade fundou-se e organizou-se, portanto, sob o influxo do
exercicio profissional da Historia, nas Universidades brasileiras,
movimento, alids, paralelo ao que se verificou com referéncia a outras
sociedades cientificas de nosso Pais. Seu sopro de vida, seu sopro de
inspiracdo vem das Universidades e nestas, mais especialmente, das
Faculdades de Filosofia, no seu grande papel de centro, por exceléncia,
do desenvolvimento do ensino e da pesquisa de Historia em nivel
superior.

[...] A nova sigla — Anpuh — vem coroar dez anos de presenca persistente
junto aos professores de Histéria nos Estados para entusiasma-los, para
impregna-los daguela esséncia que em 1961 se chamou de ‘o espirito de
Marilia’, e que poderiamos interpretar como o espirito de fecunda
atividade associativa, de um didlogo promissor, entre os professores
universitarios de Historia.

[...] Lembramos que, na mogdo N° 1 do Simpédsio de Marilia, que é o
registro de nascimento da Apuh, ou melhor, da Anpuh, é a necessidade
de luta contra o isolamento do historiador, a urgéncia do dialogo para o
cientista, que justifica a criacdo da entidade que devia congregar 0S
professores universitarios de Histéria. (1973, p. 85-91)

Percebemos, portanto, nos varios momentos do discurso que a criacdo e a
organizacdo de uma associacdo cientifica, voltada essencialmente para os professores
universitarios do Pais, tratavam de inspiracéo e projecdo das Faculdades de Filosofia, mais
especificamente da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de S&o Paulo
— USP. Como esta ultima formara uma elite intelectual, a partir da influéncia européia
trazida pelos professores formadores franceses que compuseram o quadro docente da
Faculdade de Filosofia da USP, era consenso dos Professores Universitarios de Histéria a
discussdo mais ampliada da producdo historiogréfica brasileira movida pela urgéncia da
reforma nas universidades. Para tanto, o encontro de 1961 dos principais historiadores
brasileiros consagrou o desejo coletivo de organizar uma forma associativa em prol da
ciéncia historica.

Para destacar ainda mais esta estreita vinculacdo da Anpuh com o ideério intelectual
da Faculdade de Filosofia, buscamos nas rememoracgdes da Professora Katia Maria Abud 0s
sentidos dados a formag&o da Associagéo:

A Anpuh era chamada Associacdo Nacional dos Professores Universitarios de
Histdria. Ela foi fundada em 1961, em Marilia. Em 1963 aconteceu o Il Simpdsio
em Curitiba e em 1965 foi em Franca. Eu fui nesse de 1965, ainda como estudante.
Bom, no comeco dos anos 60, a Anpuh foi criada mesmo para ser uma Associacao
de pesquisa historica, dentro do formato da entdo Faculdade de Filosofia da USP.
A leitura que eu faco que a Anpuh é uma criacdo do Departamento de Histdria da
Faculdade de Filosofia da USP. Foi o primeiro departamento a ser criado, que deu
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origem a organizacao de todos os outros, e que ficava dentro da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras. A Faculdade de Filosofia ndo foi criada para formar
professor, ela foi criada para ser a alma mater da Universidade. Ela devia ser o
grande centro de pesquisas da Universidade. Tanto é, que ela ndo tinha
Departamento de Pedagogia quando foi criada. Ela pretendia fazer o modelo
francés de Formagdo, que nos chamamos de Bacharelado na Faculdade de
Filosofia. Quem quisesse ser professor ia fazer as disciplinas pedagdgicas no
Instituto de Educacéo, que deveria ser o que, hoje, na Franca chama-se IUFM.
Entdo, a Faculdade de Filosofia ndo tinha ligagdo com a formagdo do professor.

[.]

Quando os professores Euripedes Simdes de Paula e a Cecilia Westphalen criaram

a Anpuh, era para ser uma Associacao de pesquisadores. Tanto era que, quem era

professor ndo podia apresentar trabalho.

A entdo recente Associacdo Cientifica elegeu como principio basico promover o
intercambio de idéias entre os seus associados, exclusivamente composto de professores
universitarios, no sentido de realizar e auxiliar pesquisas histéricas, irradiando suas
atividades por todo o territério nacional. Quanto & questdo formacdo de professores faz
sentido compreender a auséncia de qualquer mengdo nos Estatutos da Associa¢do, pois
como o professor da escola basica ndo era ainda considerado um produtor de
conhecimentos ou pesquisador, ndo conferia a essa categoria fazer parte do corpo de
associados e apresentar trabalhos nos Simpdésios da Anpuh. Ainda, se podemos relacionar a
Anpuh & Faculdade de Filosofia da USP, como indicou o discurso da Professora Alice
Piffer Canabrava e o depoimento da Professora Kétia Abud, essa ndo fora criada com o
proposito de formar professores e sim de constituir um I6cus de pesquisa das Ciéncias
Humanas por exceléncia, sem referéncias ao campo pedagdgico.

No entanto, preocupagdes com a formacdo do professor de ensino fundamental e
médio fizeram parte das discussGes daquele primeiro encontro de 1961 e podem apontar
concepcdes e praticas que traziam os professores universitarios. Nos Anais do Simpoésio de
1961 pudemos evidenciar discussdes de temas relacionados a Reforma Universitéria, cujo
foco centrava-se no curriculo das Faculdades de Filosofia, incluindo a formacdo do
professor de Historia. Nos relatorios das discussdes, a formacdo de professores de Histéria
aparece como assunto integrado aos problemas a serem enfrentados no momento, dos quais
se tratava do lugar das disciplinas pedagdgicas no curso de Historia, o que poderia forcar o
desvirtuamento do destino e fim da Faculdade de Filosofia.
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Para os professores universitarios presentes nas discussdes, a experiéncia de erros
cometidos permitiu concluir que a duplicidade de fungbes, colocadas as Faculdades de
Filosofia, de formar professores e pesquisadores num mesmo curriculo, poderia contribuir
para que nenhuma das duas fosse adequada e eficiente. Portanto, a concepgéo de formagéo
de professores daquele momento trazia a idéia de que para ser um bom professor
necessitaria das disciplinas de conteddo historico em detrimento das Ciéncias da Educac&o.
O discurso voltava-se para a preocupacdo de que a flexibilidade dos curriculos poderia
afetar a formagdo do pesquisador, porque esta era muito mais ampliada do que a do
professor. (ANAIS, 1962, p. 142-187)

Assim, nos primeiros anos de Associacdo seguidos pela realizagdo dos simposios até
a implantacdo do Regime Militar no Brasil, ndo se pode evidenciar discussdo que pudesse
trazer outra concepcdo de formacdo de professores de Histdria ou sobre questbes

curriculares.

2.2 A Anpuh e a formacao de professores

Durante grande parte da Ditadura Militar, a Anpuh procurou garantir, como uma
Associacdo Cientifica, a neutralidade junto as manifestacGes de cunho politico e ausente
dos problemas que acercavam o Ensino de Historia e a formacdo de professores. No
entanto, a Anpuh enfrentou questdes internas no que se refere aos seus préprios associados,
que ndo tinham mais um discurso unissono. O discurso muda de tom ao viver e sentir a sua
prépria historicidade frente aos problemas colocados pelo Governo Militar, pois manter a
pretensa neutralidade politica diante das imposi¢des governamentais era pretensamente
impossivel pelos proprios problemas que atingiam a comunidade de historiadores, em
grande parte seus proprios associados. Além de vigiar a producéo cientifica e 0s espacos de
divulgacdo, muitos profissionais foram impedidos de exercer livremente o seu oficio, a
partir de aposentadorias precoces no final dos anos de 1960, como também pela prépria
Reforma Universitdria de 1968 que exerceu poder de intervencdo nas préprias
universidades. A reforma “tentou inviabilizar, a todo custo, um projeto de universidade
critica e democréatica ao reprimir e despolitizar o espaco académico”. (GERMANO, 1994,
p. 123)
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Nesse sentido, “a medida que o governo ditatorial demonstrava sua capacidade de
censurar e interferir nas instituicbes de ensino e pesquisa, professores e pesquisadores da
Historia comecaram a reivindicar que a Anpuh passasse a assumir um carater politico” que
até entdo, era assunto estranho aos seus objetivos, como consta no artigo 3° do seu
Estatuto’. (MARTINS, 2002, p. 121)

A Historia ndo se via ameacada apenas pelos problemas advindos da Reforma
Universitéria, a qual pretendia romper com a potencialidade critica da producdo do
conhecimento historico, mas também se via a beira de sua eliminagdo como disciplina
escolar e como curso de formacdo de professores pela implantagcdo dos Estudos Sociais.
Essas reformas comprometeriam significativamente os campos de atuacdo dos profissionais
de Histdria, portanto, trazia dificuldades para a inser¢do no mercado de trabalho.

Assim, nos seus simpadsios bienais e nas suas sessdes regionais, a Anpuh voltou o
olhar para a formacdo de professores e o Ensino de Histdria nas discussdes de mogdes
colocadas em plenarias. Contudo, a histdria de luta travada pela Anpuh contra os Estudos
Sociais esta ligada as préprias dificuldades que historiadores tiveram no interior dessa
Associacdo para que os caminhos dessa luta fossem (re)definidos. “A historia da
Associacdo se confunde com a historia das lutas contra os Estudos Sociais ndo somente
pelo seu papel de protagonista nessa luta [...] mas porque exigiu dela a reconfiguracéo do
‘profissional de Histdria”. (MARTINS, 2002, p. 116)

No IX Simposio Nacional da Anpuh, em 1977, Florianopolis, Santa Catarina
ocorreu o episodio que poderia ser considerado o marco de mudanca na visdao da ANPUH:
a discussdo sobre a inclusdo do professor da escola basica e dos alunos de po6s-graduacéo
como sbcios. Sobre esse momento historico trazemos aqui experiéncias vividas de quem
participou desse Simposio e atuou para que essa mudanga na Anpuh se efetivasse. A
Professora Déa Ribeiro Fenelon, uma das autoras do projeto de mudanca, rememora sua
experiéncia:

Eu acho que o momento que eu mais me aproximei da Associagdo e comegamos
mesmo a discutir foi em 1977, no Simpoésio da Anpuh em Santa Catarina. NGs, eu
digo um grupo de pessoas que se encontrava nos Congressos da Anpuh, que
discutia. Tinha professores de varios lugares. La de Sdo Paulo tinha um grupo
bom. Nés apresentamos em Floriandpolis uma primeira proposta de incorporar 0s
professores de 1° e 2° graus, como naquele tempo era chamado, a Anpuh com

" O Artigo 3° foi extinto dos Estatutos em 1993, como conta no Registro Cartorial de 08-11-1993.
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direito a voz e voto, como sdcios. Eles tinham direito de assistir, de observar, mas
ndo podiam participar como s6cios. E nds apresentamos em 1977, em
Florian6polis, uma proposta para isso. Acho mesmo que foi fruto da nossa
inexperiéncia. Todo mundo ainda era muito novo e na verdade nés fomos vencidos
pela burocracia, porque para modificar o estatuto da Anpuh tinha que ter
publicado antes, na convocagdo do Simpdsio, em jornais de grande circulacao,
edital, dizendo que ia haver uma assembléia para modificar o Estatuto. Entdo, na
verdade, n6s perdemos na burocracia.

A discussdo foi grande e comegcaram a aparecer reagdes contra a presenca dos
professores como sdcios. Dai, na verdade, a Assembléia que acabou votando e
incorporando os professores foi em Niterdi, em 1979, acho. Foi a seguinte. Foi feito
tudo direitinho. Eu ndo estava presente. Por problemas de salde eu nédo pude ir.
Em Niterdi foi votada essa proposta iniciada em Florianépolis.

Mas o que era a reagdo? Era muito pelo lado de que a Associacdo era uma
Associacao Cientifica, de conhecimentos, de producéo e apresentacao de trabalhos.
Era uma coisa dos “historiadores”. Fazia-se muito essa diferenca. E o professor
ainda estava numa fase que nao produzia, que ndo era um pesquisador. E por outro
lado, houve uma reagdo também grande contra a proposta. Essa reacdo foi assim:
a Professora Cecilia Westphalen, que é uma das primeiras presidentes da
Associacdo, rasgou o estatuto e falou que a gente ia destruir a Anpuh. Eles
acharam que a falta de um nome, o que iria substituir a Anpuh, iria destrui-la.

Para ndo substituir a sigla, nés chamamos de profissionais da Histéria. E ali, isso
deu uma reacdo porque cheirava a sindicalismo. O nome nédo agradou, as pessoas
achavam que Associacdo de Profissionais de Histdria parecia um sindicato,
parecia uma associacgdo de classe. E na verdade isso nos custou bastante voto, uma
discussdo bastante complicada. E custou até a saida de algumas pessoas da
Associacgéo para ir para SBPH. Muito nesta base da reac@o de que ndo ia mais ser
um espaco cientifico, de apresentacdo de trabalho, de conhecimento, porque “vinha
essa turma de professores™.

A incorporacdo dos professores de 1° e 2° graus a Anpuh é um traco, € um momento
de divisdo da vida da Anpuh porque forgou, ndo tenho davida, principalmente na
Assembléia, uma discussdo sobre o que era a Associacdo, 0 que € que a gente
queria, porque os professores podiam vir assistir e ndo podiam apresentar
trabalho, ndo podiam discutir os seus problemas. [...] Nosso divisor era o
licenciado e o bacharel em Historia. E, por isso a gente chamava de profissional,
mas nao conseguimos. Acabou que ficou Associacdo Nacional de Histdria, o que
era Associacdo Nacional de Professores Universitarios de Historia. Quando
incorporou os professores, ficou Associagdo Nacional de Histdria com a mesma
sigla Anpuh.

A narrativa tecida pela Professora Déa Fenelon traz alguns sentidos para a polémica
estabelecida naquele Simpédsio de Floriandpolis de 1977. Compreende-se que 0S sSOCi0S

remanescentes daquele “I Simpdsio de Professores de Histria do Ensino Superior” no qual
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se deu a criagdo da Associacdo se viram feridos pelas mudancas propostas pelos novos®
socios. Ndo conseguiam mais manter a tradicdo inicial de ser uma Anpuh no verdadeiro
sentido da sigla: Associacdo Nacional dos Professores Universitarios de Histéria, pois a
ameaca de romper com o “espaco cientifico” estava posta com a inclusdo, como socios, dos
professores do entdo 1° e 2° graus e, também, dos alunos da pos-graduacdo. Criava-se,
entdo, um outro espaco onde preservaria 0 sentido, para aqueles pesquisadores, de ser
exclusivamente de divulgacdo de seus trabalhos: a Sociedade Brasileira de Pesquisa
Historica (SBPH).

Por outro lado, a ruptura com os antigos principios basicos da Anpuh ja se fazia
necessaria pela prépria atuacdo dos “novos” sécios, sendo a maioria desses professores
formadores de professores e formadores de formadores na pos-graduagdo, pois queriam que
discursos e praticas relativas a formacdo do profissional de Histéria se fizesse também na
Associacdo que os representavam. Essa relacdo pode ser evidenciada no relato da
Professora Raquel Glezer:

Em 1977, a Anpuh teve uma disputa politica. O grupo que perdeu saiu e formou a
Sociedade Brasileira de Pesquisa Histdrica. O grupo saiu porque o que se discutia
era que alunos de pds-graduacdo podiam participar e apresentar trabalho na
Anpuh. Antes s6 os professores universitarios podiam. E na discussdo venceu a
idéia de que os alunos de mestrado e doutorado poderiam participar.

O sistema de pos-graduacdo se estrutura na decada de 1970 e esses alunos de
mestrado e doutorado, parcialmente, ja eram professores. O grupo ja era professor
da Rede Estadual. Entdo, essa foi a abertura para a participacdo de professores.
Para ser socios a exigéncia deixou de ser o professor de uma Instituicdo de Ensino
Superior e passou a ser um graduado em Historia.

Na década de 1970 nada seria mais conservador do que proibir a agregagdo de
alunos mestrandos e doutorandos num contexto de expansdo e consolidacdo do sistema de
pos-graduacdo. Seria inconcebivel para um espaco que se constituira como de discussao e
divulgacdo da pesquisa historica. Portanto, a mudanca na Anpuh j& se fazia necessaria,

como rememora o Professor Edgar Salvadori de Decca:

Eu participei ativamente da Anpuh a partir do momento em que houve a mudanca
no Regimento e ela passou a abrigar as inscri¢des dos professores de 1° e 2° Graus.
Isso ocorreu no Congresso de Floriandpolis e eu estava recém-ingressando como
professor da Unicamp. Em 1977, foi quando entrei na Unicamp e aconteceu, logo

® Quando digo “novos” sécios é porque tenho a intencdo de distingui-los dos primeiros associados,
fundadores da Anpuh.
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em seguida, o Congresso da Anpuh de Floriandpolis. O grupo que representava a
po6s-graduacdo daqui da Unicamp era o que h& anos batalhava para a mudanca do
Estatuto da Anpuh, para que pudesse ser alterado em beneficio dos professores de
Histéria do 1° e 2° Graus. Uma das pessoas que liderava esse grupo era a
professora Déa Fenelon. E nds fomos, em grupo, para Floriandpolis. Alugamos,
inclusive, um dnibus para a Unicamp. Sabiamos que na assembléia geral haveria
esse ponto a ser discutido e nds estdvamos convictos de que poderiamos convencer
a maioria dos associados de que seria importante modificar o Estatuto para
permitir o ingresso dos professores de 1° e 2° Graus. E a gente saiu vitorioso.
Lembro-me que houve professores que, querendo preservar a Associagao, rasgou o
Regimento e o Estatuto da Anpuh em publico. Foi um ato, assim, politico, porque
representava um avanco das forcas mais progressistas, na época, em prol da
abertura mais democratica e do acesso da Anpuh aos professores. Isso dai,
inclusive, resultou numa cisdo, quer dizer, criou-se uma Associacao de Histdria que
foi uma dissidéncia desse Congresso que, de uma certa maneira, abrigou aqueles
gue foram contrariados com essa decisao.

Foi muito bacana, porque, nessa ocasido, houve uma mudanca da qual
apoiavamos, principalmente aqui, na Unicamp, achando que o nosso curriculo de
graduacdo em Historia, que estava recém-criado, era um curriculo que ndo
dissociava ensino e pesquisa, portanto, a questdo da Licenciatura era discutida na
perspectiva, também, da pesquisa de Histdoria. Por isso a gente achava que era
importantissimo que a nossa Associacao abrigasse os professores de 1° e 2° Graus,
para que eles ndo fossem sO licenciados e professores de Historia, mas também
criasse a cultura da pesquisa histdrica, junto a escola de 1° e 2° Graus, com
relacéo a esses profissionais.

Entdo, foi nesse contexto que eu comecei a participar da Anpuh, quer dizer, foi a
primeira vez que eu, de fato, atuei, e ai foi como s6cio, junto com o grupo que, na
época, defendia essa proposta, liderado pela professora Déa Fenelon. Acho que os
grandes historiadores aqui, no momento, foram sensiveis e todos eles ficaram na
Anpuh. Muito embora tenha havido uma cisdo e alguns historiadores de nome,
também de renome, tenham optado pela outra Associacdo, acredito que a grande
maioria dos historiadores e aqueles mais importantes permaneceram na Anpuh.
Essa foi a minha primeira experiéncia e a maneira como eu ingressei mesmo na
Anpuh.

Com o relato, o Professor Edgar de Decca evidencia questdes para explicar esse

momento de ruptura da Anpuh: primeiro evidencia a representacdo da Unicamp, sob a

lideranca da Professora Déa Ribeiro Fenelon, no sentido de colocar a proposta de mudanca

no Estatuto da Associacdo a fim de incluir os pos-graduandos e os professores de 1° e 2°

graus. Segundo, traz o rompimento do grupo “mais conservador” com as “forcas mais

progressitas”, ao apoderar-se do ato de rasgar o Estatuto, o que significou a criagcdo de uma

outra associacdo e, principalmente, a abertura da Anpuh. O Professor, a partir da

rememoracdo da atuacdo do grupo da Unicamp na Assembléia do Simpdsio, assinala a
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mudanca do curriculo de graduacdo em Histdria, no qual previa discussfes relativas a
Licenciatura. Mostra, portanto, questbes referentes as concepcdes de formacdo de
professores e de docéncia, no que se refere a relacdo ensino-pesquisa e a criacdo de uma
cultura de pesquisa historica na Escola Basica. Por fim, o Professor acredita que a saida de
alguns professores universitarios da Anpuh para formar uma outra sociedade ndo significou
grande baixa na lideranca de grandes nomes de historiadores na Associacéo.

A inclusdo dos professores da Escola Basica e dos p6s-graduandos ndo pode ser
dissociada da histéria de luta da Anpuh contra os Estudos Sociais, pois 0 que permite tecer
sua historicidade em relacdo a formacdo de professores é essa mudanca de olhar da
Associagdo. Em “A questdo de Estudos Sociais”, Déa Ribeiro Fenelon tece a trajetoria de
lutas da Anpuh contra a desqualificacdo do profissional de Histéria e evidencia no objetivo
desse texto de 1984 que, ao destacar 0s momentos mais significativos desse caminho
percorrido, permite a “avaliacdo e também a discussdo sobre o sentido que se pretende
doravante imprimir a este movimento” (1985, p. 14). Assim, retomamos aqui a questdo dos
Estudos Sociais, percorrendo mais uma vez a trajetdria de lutas da Anpuh no sentido de
buscar discursos e praticas de memorias/identidades relativas a formacéo de professores de
Historia.

No inicio dessa trajetoria de inclusdo dos Estudos Sociais, como area de estudo e
curso de Licenciatura Curta, parecia assunto estranho aos propositos da Anpuh. Segundo
reflexdes de Maria do Carmo Martins, tal atitude de neutralidade no instante dessas
reformas educacionais pode ser assim explicada:

E possivel que dada a gravidade do cenario politico e social do pais, 0s
historiadores organizados pela Anpuh tenham considerado os efeitos da
reforma do ensino de 1° e 2° graus menos nocivos do que os da Reforma
Universitaria e por isso tenham demorado a ataca-la frontalmente, mas a
ndo participagdo dos professores desses graus de ensino na Associagéo,
assim como a auséncia dos pés-graduandos nos quadros de associados
tornava a Anpuh pouco sensivel aos problemas que a disciplina escolar
enfrentava no periodo. (MARTINS, 2002, p.121)

O contexto historico vivido era de implantacdo de um Estado de Seguranca
Nacional, portanto representava a incorporacdo de uma ditadura que ndo admitia liberdades
de intervencbes nas politicas publicas. A propria Lei 5692/71 que efetivou os Estudos
Sociais no Ensino de 1° e 2° graus e a implantagcdo da licenciatura curta com 0 mesmo

nome, pelo Decreto-lei 547 de 18/04/1969, seguia 0 modelo educacional para atender a
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privatizacdo do ensino superior, 0 que expressava 0 pensamento do projeto
desenvolvimentista do governo militar e da concepc¢do de educacdo voltada para esse fim.
Nesse primeiro momento, a questdo dos Estudos Sociais ndo era objeto de preocupacao
para 0s professores universitarios porque voltaram seus esforcos para a Reforma
Universitaria de 1968. Segundo Déa Ribeiro Fenelon:

O momento se caracterizava antes pela denuncia dos principios gerais
gue norteavam a Reforma. Assim, 0s temas centrais prendiam-se a
aspectos como a tecnicizacdo do ensino, os problemas acarretados pela
chamada ‘formacdo geral’, a submissdo da producdo cientifica das
Universidades & ideologia do Estado e as necessidades imediatas do
mercado de trabalho, a ingeréncia externa na definicdo das diretrizes da
Universidade brasileira apontadas no Plano Atcon, nos acordos MEC-
USAID, no famoso relatério Meira Matos, enfim, a descaracterizacdo da
Universidade como elemento de critica e de encaminhamento de solucées
adequadas ao que se discutia sob a tematica de ‘realidade brasileira’.
(1985, p. 15)

Contudo, é de 1973 a data que Déa Ribeiro Fenelon (1985) imprime para o
surgimento de manifestagdes mais efetivas sobre Estudos Sociais, assim especificadas:
Forum de Debates sobre Estudos Sociais (USP); investidas da Associacdo dos Gedgrafos
do Brasil (AGB) e da Associacdo dos Professores Universitarios de Histdria (Anpuh) em
mocdo contraria & continuidade dos Estudos Sociais no seu VII Simpdsio Nacional,
realizado em Belo Horizonte. Por outro lado, Martins (2002) aponta que a pouca
sensibilidade da Anpuh em relacdo ao problema pode ser explicada pela ndo participacéo
efetiva dos principais atores afetados pelos Estudos Sociais, os professores do entéo 1° e 2°
graus, como também pela auséncia dos alunos de pds-graduacdo, a maioria deles também
professores desses niveis de ensino. Nesse sentido, é a partir do movimento de incluséo
desse professores na Anpuh que a histdrica luta contra os Estudos Sociais ganha félego. A
trajetoria de lutas descritas por Fenelon (1985) ndo invalida a posicdo de Martins (2002)
sobre a atuacdo da Anpuh, pois apos a investida do MEC através da Portaria 790/76, em
que explicitava a licenciatura em Estudos Sociais para o exercicio da docéncia no 1° e 2°
em Historia, Geografia e Estudos Sociais, verificou-se uma mobilizacdo de entidades
estudantis e dos profissionais docentes atingidos pela imposi¢cdo ministerial. Isto fez com
que a Associacdo percebesse que a maior reserva de mercado de trabalho do historiador
pertencia a categoria de professores da Escola Bésica.

71



Em relagdo a esse momento historico de emersdo de lutas e discursos, Selva
Guimarées Fonseca (1993) observou que as mobilizagdes e resisténcias dos professores
questionavam “a politica educacional, a fungdo social da escola, dos curriculos e o processo
educativo como um todo”, além de ganhar uma dimensdo classista pelo surgimento de
sindicatos e greves. Em relacdo as lutas empreendidas, observou também discursos de
manifestacdo de entidades como a Associacdo Nacional de Educacdo (ANDE) e a
Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (Anped), alguns
publicados na revista Educacdo e Sociedade, que inaugurou uma sessdo intitulada

“Movimento dos Trabalhadores da Educac&o™®

, na qual se propunha “a divulgar os debates,
0S movimentos e as posi¢des sobre os problemas da educacdo brasileira.” A autora ainda
pontua que apesar das conquistas alcancadas nesse periodo, as Licenciaturas Curtas
permaneceram “formando milhares de professores por este Brasil”. (FONSECA, 1993, p.
33-35)

Por sua vez, a Anpuh ird atuar efetivamente a partir do parecer de agosto de 1980,
do Conselho Federal de Educacdo (CFE), produzido pelo conselheiro Paulo Nathanael
Pereira de Souza, o qual propunha a transformacdo radical dos cursos de Histéria e
Geografia em um Unico curso de Estudos Sociais, com habilitagdes plenas em Historia,
Geografia, Organizacdo Social e Politica do Brasil (OSPB) e Educacdo Moral e Civica
(EMC). Assim, o protesto contra tal investida tomou dimensdo nacional o que pode ser
evidenciado na Revista Brasileira de Histéria (RBH-Anpuh) de N° 3, 1982, com a
publicacdo de uma série de documentos, cartas de repudio e manifestagdes contrérias a
proposicdo do Conselheiro. O texto de Raquel Glezer “Estudos Sociais: um problema
continuo” abre a Sessdo Noticiario da Revista trazendo, em primeiro, 0s problemas
causados pelas reformas educacionais das décadas de 1960 e 1970 no que se refere ao
“ensino profissionalizante” e suas consequéncias para a area de Ciéncias Humanas. Em
seguida expbe a luta travada por professores de Historia e Geografia e as vitorias
conquistadas até o0 momento:

[...] a manutencdo dos cursos de 3° grau de Historia e Geografia em
licenciatura longa, nas universidades federais, estaduais e mesmo
particulares; a ndo concessdo do registro de Ensino de Historia e
Geografia aos licenciados em Estudos Sociais; a retomada do Ensino de
Historia e Geografia como disciplinas autdnomas desde a 62 série do 1°

° Essa sessdo pode ser vista na edicdo de n° 5, janeiro de 1980, da Revista Educacéo e Sociedade.
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grau no sistema estadual de ensino de S&o Paulo e sua afirmagdo no 2°
grau, e, finalmente, concursos de ingresso ao magistério oficial paulista
realizados em disciplinas especificas, com requisito de licenciatura longa.
(1982, p. 117)

Exple, portanto, a importancia dessas vitdrias e evidencia a ameaca de 1980 no
momento em que chegou ao conhecimento da comunidade académica e cientifica do
famigerado projeto de Paulo Nathanael que poderia extinguir as ciéncias especificas,
Historia e Geografia. Para romper com tal despropoésito, Raquel Glezer assinala a reacéo
das Associa¢es Cientificas, Anpuh e AGB, mobilizando em todo territorio nacional
manifestacdes de repddio ao projeto. Diante da reacdo alcancada, o Conselheiro declarou
que, apesar de considerar um pré-projeto, suspendia a proposta.

Para registrar a importancia de tais manifestagdes de repudio ao projeto, Raquel
Glezer extenuou a preocupacdo e o desejo da Prof* Dr* Alice Piffer Canabrava, presidente
da Anpuh no biénio 1979/1981, de transformar em fonte 0 momento histérico vivido, por
considerar o assunto de tal magnitude, portanto, deveria ser coletado e publicado. Nesse
sentido, a Anpuh publicou a propria carta, datada de setembro de 1980, clamando aos
Nucleos Regionais juntar forcas para o combate, a partir de intensa campanha junto a
opinido publica e & comunidade profissional. A publicacdo da carta da Anpuh Nacional é
seguida de outras manifestacOes que trazem o clamor ao combate: Boletim Informativo, 1,
Set. 1980, Anpuh — Ndcleo Regional Sdo Paulo; Comunicado de professores e alunos da
PUC-SP; Departamento Histéria — IFCH — Unicamp; Os Estudos Sociais hovamente em
questdo, texto do Departamento de Historia da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de Sao Paulo; Carta de manifestacdo do Conselho
Departamental de Estudos Sociais seguido de Carta Aberta aos professores e alunos de
Histdria, Geografia e Estudos Sociais e Carta Aberta ao povo dos alunos e professores de
Historia, Geografia e Sociologia da Universidade Federal de Uberlandia; Carta do Centro
Académico de Histéria e Geografia da UNB; Protesto seguido de Abaixo-Assinados dos
Professores do Departamento de Historia da UFMG encaminhados ao Presidente do
Conselho Federal de Educacgéo; Declaragéo de solidariedade dos professores e alunos dos
cursos de Historia e Geografia da FAFIL de Montes ClarossMG a Anpuh, seguido de
abaixo-assinados; Carta ao Conselho Federal de Educacdo, seguido de abaixo-assinados,
dos alunos e professores da Fundagdo Universidade do Rio Grande; Nota do Centro de
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Ensino Superior de Erexim; Protesto titulado “Um crime de lesa-patria” das
Coordenadorias de Cursos de Histéria e Geografia e do Departamento de Historia da
Universidade do Maranhdo; Carta ao Ministério da Educacdo do Nucleo Regional da
Anpuh do Acre.

Diante de manifestacfes continuas, em 1981 a Secretaria de Educacdo Superior —
SESU/MEC propde o “Diagnostico e Avaliagdo dos Cursos de Histdria no Brasil”, entre 0s
quais seriam avaliados também os de Estudos Sociais. Para tanto, constituiu um Grupo de
Consultores da Area de Histdria, formado por professores universitarios procedentes de
diferentes universidades do Pais e também pela presidéncia da Anpuh. Foram integrantes
desse Grupo de Consultores (GC): Francisco José Calazans Falcon, da UFF, como relator;
Déa Ribeiro Fenelon, da Unicamp, como coordenadora do GC e como Presidente da Anpuh
(Gestdo 1983-1985); Adalgisa Maria Vieira do Rosério, da UNIB, como secretéria; Alice
Piffer Canabrava como Presidente da Anpuh (Gestdo 1979-1981) substituida pelo novo
Presidente da Anpuh José Ribeiro Janior (Gestdo 1981-1983); Jodo Batista Pinheiro Cabral,
da UNB; Joana Neves, da UFPB; Maria José Féres Ribeiro, da UFJF; Antonio José
Barbosa, da SESu-MEC. Outras inclusbes: Ruth Morais, da UFPB, e Sandra Jatahy
Pesavento, da UFRGS. (Documento Final, 1986, p. 6)

De acordo com o documento “Diagnostico e Avaliacdo dos Cursos de Historia no
Brasil”, as atividades desenvolvidas pelo GC ndo deveriam assumir o carater normativo ou
decisorio. Seriam, entdo, definidas enquanto instdncia mediadora do processo visando
proporcionar a discussdo mais ampla nas vérias instituicdes do Pais, incluindo professores e
alunos, para que levantassem “suas questfes fundamentais, definissem com clareza as
linhas basicas da licenciatura e do bacharelado, principalmente em termos de objetivos a
alcangar” (Documento Final, 1986, p. 6). Para tanto, 0 GC encaminhou um questionario aos
cursos de Historia em acao no Brasil com o propoésito de ajuntar e organizar informagdes e
esclarecimentos. Contou com o apoio da estrutura oferecida pela Anpuh e de seus Nucleos
regionais para incentivar o debate no interior dos cursos de Historia, bem como em suas
reunides e Simpdsios. Segundo Documento Final, os temas abordados nas discussdes foram
divididos em trés grupos:

a) Curriculo minimo, licenciatura e bacharelado, ensino e pesquisa,
disciplinas de Histdria e disciplinas pedagdgicas, disciplinas teoricas e
ciclo basico.
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b) A legislacio do ensino em geral, as relagbes entre o ensino
universitario e o de 1° e 2° graus, o problema dos chamados “Estudos
Sociais”.

c) Estrutura da universidade e o trabalho docente, relacbes com a pos-
graduacgdo, a integracdo do trabalho docente, as relacfes do curso de
Historia com as &reas afins, os recursos materiais. (1986, p. 7)

O movimento para a realizagdo do Diagndstico e producdo do Documento Final, foi
rememorado em entrevista pela Professora Déa Fenelon:

Fui coordenadora do Diagndstico dos cursos de Historia no Brasil e foi também um
trabalho da gestdo da Anpuh que eu fazia parte. Nesse diagndstico, eu era
Presidente da Anpuh. A Dona Alice antes, depois eu. Meu biénio é de 1983 a 1985.
N&s nos dividimos bastante de dois em dois, de trés em trés e andamos o Brasil
inteiro, em varias Anpuhs estaduais. No entanto, ele vai ser publicado s6 em 1986.
Mas, nesse periodo todo, o que a gente tinha, digamos de primeiros relatérios, 0s
primeiros rascunhos, nds divulgamos em todos 0s encontros e simpdsios. Quer
dizer, os encontros estaduais, regionais, propondo mesa, debatendo, discutindo. A
discussdo era sempre muito bem recebida. Nos fizemos um debate, naquele
momento, quase que a cunho nacional. Ndo conseguimos todos os lugares, mas
fomos o bastante. Andamos por muitas regionais numa tentativa de fazer esse
diagndstico que o MEC também queria.

A Secretaria de Ensino Superior (SESU) ja tinha feito com outras disciplinas,
outros cursos. A gente chegou a propor um programa para o MEC em relagédo a
Historia, mas ndo foi para frente. Tinha da Geografia, tinha de mais um outro
programa. Quando a gente estava preparando o de Histéria, 0 programa
desapareceu e ndo continuou. Mas acho que é um momento importante para nos. E
a Anpuh participou porque eram professores indicados de varias regides e eu
participei, também, como Presidente da Anpuh. Quer dizer, era a Associacdo que
estava coordenando e trabalhando nessa direcédo de tentar fazer esse diagnostico
sobre os cursos de Histdria. Isso coincide com a luta contra Estudos Sociais, que
vai mais para frente um pouco, mas que comeca por ai.

Por assim narrar, a Professora Déa deixa evidente a participacdo da ANPUH frente
ao movimento a formacdo do profissional de Histdria. No X1 Simpdsio Nacional da Anpuh,
em Jodo Pessoa/Paraiba, ocorrido em Julho de 1981, o GC divulgou suas atividades até
entdo realizadas e avaliou o trabalho do Grupo em uma mesa-redonda, onde a Professora
Déa Ribeiro Fenelon pronunciou discurso’, abalizando problemas na formacio do
profissional de Histéria e do seu ensino. Na oportunidade de trazer a reflexdo para

190 discurso foi-nos cedido pela Professora Déa Ribeiro Fenelon no momento em que concedeu a entrevista
em 11-11-2005, Belo Horizonte/MG. O texto completo da Conferéncia estd publicado na revista Projeto
Histéria n° 2 da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, Programa de Pds-Graduacdo em Historia,
Agosto de 1982. Pode-se encontrar ainda no Caderno Cedes n° 8, Licenciatura, Outubro de 1982.
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profissionais e alunos de Histéria ali presentes, a Professora questionou o trabalho
desenvolvido na Universidade em relacéo a formacéo:

- Que perspectivas estamos transmitindo a eles?

- De que concepgdes estamos falando quando se considera o seu futuro
desempenho profissional no ensino de 1° e 2° graus?

- E que dizer do ensino e da pesquisa na prépria Universidade?

- Que dialogo estabelecemos com nossos alunos em relagao as posi¢oes e
experiéncias sociais vivenciadas por todos n6s?

- De que realidade estamos falando quando dizemos que a Historia é
importante porque nos ensina analisar a realidade para podermos
transforma-la?

A partir dessas indagacdes, mostrou-se preocupada com a pratica de uma politica
educacional que leva a consolidacdo de determinada estrutura de dominacgdo social,
respaldada pelas nossas proprias “concepcGes de ciéncia, de saber, de producdo do
conhecimento, de nossa posicao social, de nossa situacdo enquanto ‘fazedores de Historia’
em todos os sentidos.” Por assim dizer, chama os professores do entdo 1° e 2° graus, hoje
fundamental e médio, e os formadores de profissionais de Historia a responsabilidade de
assumir o momento vivido, sendo que, para tanto, teriam que se assumir enguanto sujeitos
da Histdria para romper com a tradicional maneira de conceber, produzir e transmitir o
conhecimento. Essa concepcdo de ciéncia que promove a rigida divisdo do trabalho
intelectual e hierarquiza os saberes construidos &, para a Professora, dominante no mundo
académico, mesmo que revestida de novas formas e negando as origens positivistas e
cientificistas. Mostrou-se ainda bastante preocupada com a possibilidade de aceitagdo da
dissociacdo entre a ciéncia e o social, entre a Histdria, 0 ensino e a pesquisa, assumidos sem
a devida perspectiva critica, em que a Universidade seria transformada e sempre concebida
como centro de producdo do saber, ou seja, o lécus de onde falam os cientistas. Nesse
sentido, a Historia produzida nesse espago social comecaria e acabaria nele, pois esse
conhecimento passivo, despolitizado e intelectualizado ndo conseguiria mais do que formar
profissionais reprodutores dessas concepgOes, informacOes, perspectivas e saberes.
(FENELON, 1982, p. 8-10)

Por tudo isso, a Professora Déa indagou sobre a formagdo do profissional e fez um
diagndstico dos cursos de formagdo do profissional de Historia, apontando que esses
encontravam atomizados pela prépria organizacdo disciplinar e departamental, sem a

ocorréncia de didlogos e questionamentos de qual profissional se queria formar e que
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objetivo pretendia ser definido para tal propésito. Constatou ainda que a maioria dos
cursos de Histéria, como sendo livresca, consagra o mito da palavra escrita contida nos
manuais; que 0S CUrsos quase nunca recorrem a pratica de investigagdo; que ha um
distanciamento entre as propostas de Ensino de Historia e a realidade da formacdo dos
alunos; que o conhecimento estudado é episodico e factual; que as relacbes entre fatos
histéricos é a de causa e consequéncia; que ha uma sucessdo linear e mecénica de
acontecimentos e personagens; que as nogdes de tempo e espago aparecem como resultado
de uma visdo mecanicista e linear; que a historiografia ndo é concebida como portadora de
concepcdes e visdes de quem a produziu; que ha uma separacao entre ensino e pesquisa;
que ha a reafirmacdo dos dogmas da ciéncia (FENELON, 1982, p. 11-18). Para finalizar o
discurso, a Professora Deéa insiste na necessidade de realmente comecar a se realizar
pesquisa e producao de conhecimentos, desde o curso de graduacdo e em todos 0s niveis de
ensino.

Com o discurso, a Professora Déa Ribeiro Fenelon manifestou a proposta de que a
Universidade voltasse o olhar para si, para dentro dos préprios cursos, para os Curriculos,
para as praticas formativas, enfim, para a questdo: qual profissional desejava formar? Ao
rememorar essa discussao e o contexto vivido, a Professora Déa relata:

Digamos que o fruto mais importante desse debate, dessa discusséo, dessa luta, eu
acho que foi o voltar-se para os cursos. Quer dizer, para justificar a nossa posi¢ao
de ser contra Estudos Sociais, de chamar isso de uma formacgé&o curta de professor,
nos tivemos que nos olhar também e olhar para dentro dos cursos de Histéria. Eu
acho que isso foi muito positivo porque obrigou exatamente 0S cursos a se
repensarem. E esse diagnostico faz parte disso, a voltar-se para si mesmo para
saber o que € que nos estdvamos fazendo, que curso nds tinhamos, que curso nos
queriamos, 0 que era possivel.

Naquele tempo ainda tinha curriculo minimo. Entdo, isso engessava um pouco a
perspectiva de mudanga, porque vocé devia obedecer ao curriculo minimo. Na
verdade, um dos resultados desse diagndstico que noés fizemos foi muito triste.
Aquela época tinha quase setenta cursos de Historia e desses todos noés
conseguimos, sendo, uma ou duas propostas de reformulacdo de curriculo que
questionavam o curriculo minimo e tentasse romper com isso. As outras mudancas
todas eram arranjos, mudanga de carga-horaria. As propostas nunca avangaram
muito além da idéia de um curriculo minimo: “entdo a gente obedece e pode
diminuir aqui e aumentar ali”’. Foram muito poucas as propostas. Eu me lembro
que o Professor Falcon fazia parte. Acho que a Universidade Federal Fluminense
tinha uma proposta interessante e eu ndo me lembro a outra. Mas, na verdade, essa
discussdo teve forca nesse periodo e a luta contra Estudos Sociais vai mais para
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frente. Eu ndo me lembro o ano exato em que foi extinto, mas durou a década de 80
quase toda.

[...] Eu sempre bati muito na questdo de que a gente devia examinar mais de perto
0 que faziamos com o0s cursos de Historia. Para montar um projeto pedagdgico de
um curso de Historia era preciso discutir as concepgcbes de Historia, porque é
evidente que um curso carrega essas concepgoes, aceitando a pluralidade,
aceitando que néo é que vocé queria fazer um curso arrumadinho, bonitinho e tinha
que ser assim. Pelo contrario, nds discutiamos as necessidades regionais, a
Histdria Regional se fortaleceu bastante com a Anpuh. Ao mesmo tempo enfatizava,
e € isso que eu falo para vocé que é interessante, porque ja esta ai neste diagndstico
de 1986, essa discussdo sobre formacdo. O professor precisa se colocar nessa
discussdo de qual é a sua concepcao de Histdria, porque s6 assim a gente ia passar
da concepcao de um curso conteudistico, cheio de informacao, para um curso de
formacgdo. Quer dizer, para avancar na perspectiva de um curso que forma esses
profissionais, nos tinhamos que avancar na idéia de que ndo deveria haver uma
separacao entre ensino e pesquisa, porque a pesquisa é que da essa perspectiva de
discutir como é que a Historia é feita. Enfim, introduzir a metodologia da Histéria
ndo como uma coisa mecanica, de técnica, mas de concepcao.

Acho que essa mudanca se arrastou ao longo dos anos 1980 e nédo digo que foi
vencedora, mas pelo menos ela se estabeleceu e esta ai até hoje, meio ranheta,
fazendo a discussdo. Em muitos casos ndo avangou muito, mas essa perspectiva de
que ndo dé& para falar de formacéo de professores se vocé ndo discutir as multiplas
possibilidades que existem de fazer Histdria se colocou. N&o é uma s@, ndo tem uma
Histdria acontecida que vocé tem que ensinar. O que acontecia era muito isso, quer
dizer, tem uma Historia daqui até ali, de Cabral aos nossos dias. E a Histéria era
essa historia dada que estd nos manuais, que vocé s6 transmite de uma forma: a
histéria aconteceu assim. Aconteceu assim! E nos diziamos ndo. Para discutir isso,
nos temos que comecar a pensar que a Historia haverd quantas versdes forem as
concepcdes que existam num curso, num Departamento, num Grupo.

Apobs o discurso concretizado no X1 Simposio da Anpuh, em julho de 1981, foi

reivindicado por alunos e professores representantes de varios Departamentos de Historia

do Pais que o GC incorporasse a participacdo desses que se daria a partir de discussdes. A

partir desse momento, o0 GC organizou questionario e decidiu pela realizacdo de Seminérios

Regionais, que ndo foram realizados por falta de recursos. Entretanto, alguns Seminarios e

Encontros locais se efetivaram e foi possivel captar manifestacdes pelos questionarios e

documentos enviados. Foi a partir do diagndstico feito por essas respostas que a Professora

Déa, em sua rememoracédo, posicionou-se como triste diante do resultado recebido. Consta

no Documento Final a avaliagcdo dos questionarios que pode ser assim resumida: a titulacdo

académica do Corpo Docente das instituicdes particulares era predominante de graduados;

a maioria dos cursos de graduacdo em Historia funcionava em um Unico turno; mais da
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metade dos cursos s6 possuiam a Licenciatura e essa era quase sempre definida em funcéo
das disciplinas pedagdgicas e ndo pelo Ensino de Historia na composi¢do do Curriculo; ndo
ficou esclarecido como se organizava a articulagdo com o Ensino de 1° e 2° graus; em
relacdo a pesquisa, constatou-se a inexisténcia de uma politica efetiva; sobre a interacdo
entre as disciplinas, a conclusao foi de completo isolamento.

Na sua rememoracdo, a Professora Déa Fenelon reporta-se ainda a avaliacdo dos
documentos elaborados pelos cursos de Histdria no Brasil que embora questionassem e
procurassem romper com o Curriculo Minimo, as mudancgas propostas ndo passavam de
rearranjos. No Relatorio Final, frente a avaliacdo desses documentos e respostas aos
questionarios enviados, podemos constatar que na questdo sobre Curriculo Minimo ndo
houve consenso do que deveria ser mudado, embora houvesse consenso quanto a
necessidade de mudanga; na questdo sobre Licenciatura e Bacharelado houve a tendéncia
de rejeicdo a dicotomia e a necessidade de maior entrosamento entre os Departamentos de
Historia e os Departamentos ou Faculdades de Educagdo; na questdo Ensino e Pesquisa
houve um consenso quanto a indissociabilidade, porém ndo explicitam 0s caminhos para
atingir esse fim; na questdo do Ciclo Bésico, as respostas foram praticamente undnimes em
condena-lo; na questdo das disciplinas tedricas, a tonica foi a constatacdo do isolamento
entre essas e as demais disciplinas; na questdo da relacdo com o ensino de 1° e 2° graus,
houve o reconhecimento de que essa articulagcdo nédo existe; sobre a legislacdo do ensino e a
questdo dos Estudos Sociais, 0 ponto de vista foi unanime em enfatizar os pressupostos e
efeitos nocivos da Lei 5692/71, de condena-la e suprimi-la enquanto disciplina e
licenciatura.

Foi evidenciado até aqui que as principais mudangas no discurso e na atuagdo da
Anpuh se deram apos a inclusdo dos professores da Escola Béasica como associados e,
concomitantemente, com 0 movimento pelo fim dos Estudos Sociais, seja como ensino ou
como Licenciatura. Essas manifestagdes em forma de Mogdes e Discursos perpassaram 0S
Simposios da Anpuh até final da década de 1980, com o Documento Final do Diagndstico e
Avaliacdo dos Cursos de Histdria no Brasil, maio de 1986.

Além de questdes relacionadas aos Estudos Sociais e ao Diagnostico, constatamos
ainda nas Atas de Assembléia Geral da Anpuh de 1983 até 1989 algumas referéncias ao
Ensino de Histdria: na Assembléia do XIII Simpdsio Nacional de 24/07/1985 — UFPR -
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Curitiba foi sugerida e aprovada a mogdo com a sugestéo de organizagdo de cursos e mesa-
redonda dedicados ao Ensino de Historia nos Simpdsios; no X1V Simpdsio Nacional na
UNB - Brasilia de 1987 foi sugerida que a Revista Brasileira de Histdria publicasse um
nimero dedicado ao Ensino de Historia; mocdo colocada no XV Simposio Nacional de
1989 em Belém-PA para que a Anpuh tomasse posicdo em relacdo a Portaria do MEC que
permitia o exercicio do magistério de Histdria, no ensino de 1° e 2° graus, para profissionais
que ndo tinham graduacdo em Histdria, “com evidente prejuizo, em primeiro lugar, para a
qualidade do Ensino de Histdria, além de restricbes ao mercado de trabalho que deveria ser
privativo dos historiadores”.

Essa mocgdo de 1989, que remonta a preocupacao dos associados com a demanda do
mercado de trabalho do historiador, sustenta a consideracdo de Martins de que os
historiadores movimentavam-se contra as investidas do MEC muito mais pelo que as
politicas representavam “para o campo de formagdo profissional, do que pela importancia
da disciplina no ensino escolar”. A autora insiste que o embate travado na década de 1980
expressava-se na formacdo do profissional (2002, p.142). N&o podemos negar as
consideraces tecidas pela autora, porém acreditamos que é na formacdo de professores que
se constrdi o alicerce para o ensino e, também, para a produgéo do saber histérico escolar.

Em sua entrevista a Professora Raquel Glezer esclarece:

A Anpuh foi o grande forum de discussédo politica entre 1978 e 1985. Ela foi o
forum da discussdo politica da questdo da formacdo do professor, das questdes de
profissionalizagdo do professor, do ensino Fundamental e Médio e o que
significava ter um curso de Histéria. Eu acho que ela foi um férum muito
importante.

Embora a formagdo de professores de Histéria tenha sido tema constante de
manifestacdes da Anpuh, é esclarecedor considerar que 0 espago para essas discussées nos
Simposios e na Revista Brasileira de Historia era limitado. A dilatacdo desse espaco se da a
partir de reivindica¢Bes continuas de identidades que comegavam a surgir na comunidade
de historiadores, com um discurso voltado essencialmente sobre o Ensino de Historia.
Dentro desse contexto, é inegavel a efetiva atuacdo da Professora Déa Ribeiro Fenelon, na
Associacdo para essa abertura em relacdo as questdes do Ensino de Historia e,

principalmente, da formagéo do professor.
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Dentre as mudancas ocorridas na Anpuh, o Professor Edgar de Decca remonta a
gestdo da Professora Déa e a transformacéo da Revista Brasileira de Historia:

Quando a professora Déa Fenelon se tornou Presidente da Anpuh, havia o
interesse de renovar. A Déa queria fazer uma nova renovacdo na Anpuh. E a
renovacao vinha no seguinte sentido de se ter uma atuagdo mais firme com relagéo
ao Ensino de Historia no 1° e 2° Graus. [...] Quando n6s mudamos a Diretoria da
Anpuh com a Déa presidente, a questao era a de mostrar a cara da Histdria, para
fazer com que, de fato, tivesse um perfil que desse uma verdadeira definicdo do que
eram os historiadores no contexto educacional, cultural, politico brasileiro.

Foi por essa razdo que a Déa me prop0s tornar diretor da Revista Brasileira de
Histéria.'* Eu que sempre fui muito favoravel & inovacdo historiografica,
acalentava ha muito tempo a idéia de que essa Revista fosse uma revista
especializada, uma revista de alto nivel que, de fato, desse a cara dos historiadores
brasileiros nos seus mais novos campos de investigacao. Esta foi a razdo pela qual
apresentei a Anpuh um projeto de transformar essa revista numa revista tematica.
N&o mais uma revista que era aleatdria do ponto de vista dos assuntos que eram
tratados. Era meio que uma colcha de retalhos. Até entdo cada um mandava sua
contribuicéo, tinha um Conselho que apreciava os assuntos e eram publicados da
maneira mais aleatoria possivel sem grande unidade historiogréafica, simplesmente
pela demanda que havia por artigos dentro da revista.

Dai fui eu e a professora Déa a casa da Alice Canabrava, no Pacaembu, para
comunica-la que a Revista de Historia teria um outro presidente, que seria eu. A
generosidade da Alice Canabrava é importante ser destacada nesse momento. Os
grandes historiadores se revelam, as vezes, nas pequenas coisas, e foi incrivel a
generosidade da professora Alice. Ela j& estava idosa quando n6s conversamos e a
professora Déa disse que eu seria 0 novo presidente da Revista. Ela me saudou
dizendo que desejava grande sucesso e que 0 meu projeto desse muito certo, que
fosse muito bem sucedido. Isso foi um alento enorme pra gente que, na época,
lutava por um reconhecimento da &rea de Historia. Isso acabou sendo um dado
super importante. Muito embora a professora Alice tenha recebido bem o fato de
ela propria deixar a Diretoria da Revista da Anpuh em meu nome, ela que viu com
tantos bons olhos, a reacéo inicial dos associados da Anpuh foi muito negativa. Eu
recebi criticas de tudo quanto foi lado, mas acho que a gente venceu porque o
projeto era muito inovador. Acho que era uma das primeiras revistas brasileiras,
seja da area da Histdria, seja da area da Antropologia, seja da area da Sociologia,
das Ciéncias Humanas em geral, que escolhia esse perfil e esse formato tematico
por nUmeros.

Nunca me esqueco de que, no rol da pds-graduacdo do Brasil, a Unicamp
representava a area de pesquisa que mais se dedicava aos estudos do Mundo do
Trabalho, e a primeira mudanca que houve ficou famosa por apresentar um
jornaleiro vendendo um jornal “A Plebe”, jornal anarquista, com os dizeres: A
lucta trabalhadores! Isso mudou a cara da revista da Anpuh. Foi um trabalho

1 Como a meméria é plena de esquecimentos, cabe esclarecer que a Diretoria da Revista Brasileira de
Historia foi composta por uma gestdo trina: Edgar Salvadori de Decca (UNICAMP), José Jobson Arruda
(USP) e Marcos Antonio da Silva (USP). (RBH, A Lucta, trabalhadores! S&o Paulo: Marco Zero, 1984)
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coletivo, porque a partir dai tivemos um trabalho enorme, inclusive para organizar
numeros tematicos, porque é muito mais dificil de vocé fazer. Vocé tem que fazer
com uma certa antecedéncia, anunciar o tema e ai fazer com que os trabalhos
sejam dirigidos por um determinado enfoque.
Naguele contexto, acho que houve oportunidade de abrir o leque para todas as
inovagdes historiogréaficas que estavam ocorrendo no Brasil, e acho também que,
voltando ao tema da formacao de professores, isso foi muito importante no ambito
da formacgdo de professores, por qué? Porque houve a oportunidade para que
alunos e professores tivessem acesso aquilo que de ponta se fazia na area da
historiografia, sempre com a idéia de que numa unica revista um tema seria
abordado com maior profundidade.

Em seu depoimento, o Professor Edgar de Decca deixa evidente a intencdo da
gestdo, da qual fazia parte, de executar uma nova renovagdo na Anpuh, que para ele foi
significativa a mudanca empreendida na Revista Brasileira de Historia (RBH). Mudar a
revista na perspectiva de ser um espago cujo objetivo seria mostrar o perfil da producéo
historiogréafica e apresentar os novos campos de investiga¢do, incluindo o Ensino de
Historia que, nesse contexto, carecia de espagos de divulgagdo. Para compreendermos tal
mudanca é preciso esclarecer algumas questfes: Como era a Revista Brasileira de Historia?
Qual era o formato da Revista na época de sua criagdo? Qual a finalidade de sua cria¢do?
Antes da RBH, qual era o espaco divulgador das produgdes histéricas? E, por fim, qual era
0 espago para as questdes relacionadas ao Ensino de Historia e a formacao de professores e
como ficou a partir da mudanca?

Ao empenharmos pela busca de respostas, deparamos com o discurso da Professora
Alice Piffer Canabrava e com uma espécie de Ata onde a Professora Raquel Glezer relata
os momentos de discusséo e da fundacéo da revista, publicados na RBH de n° 01, em margo
de 1981. Ao narrar a histéria da Anpuh desde a sua fundacéo, a Professora Alice Canabrava
explicita que sempre foi preocupagdo dos associados a criagdo de espacgos que romperiam
com o trabalho solitario dos historiadores. Era consenso dialogar e conhecer a experiéncia
de ensino e pesquisa das Faculdades e Universidades espalhadas pelo Pais. Nesse sentido, a
Associacdo para seus associados seria 0 l6cus que oportunizaria a exposicdo, o debate e a
conversa profissional com o proposito de mostrar pesquisas, debater idéias e expor
problemas metodoldgicos. A publicacdo dos Anais dos Simpdsios assumiu 0 espago para a
divulgacdo dos resultados desses didlogos. De 1961 a 1977 foram publicados

ininterruptamente dezenove volumes designados para tal propdésito, sendo que a partir do
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11 Simpdsio de 1965, em Franca/Sado Paulo, o professor Euripedes Simdes de Paula
assumiu a presidéncia da Associagdo, cargo que ocupou até a sua morte em 1977, e durante
doze anos ficou responsavel pela publicacdo da coletanea impressa’?.

Quando da morte do Professor Euripedes, segundo depoimento da Professora
Raquel Glezer, a situacdo da Associacdo tornara-se fragil e, por conseguinte, interrompe a
seqliéncia de publicagdes. Para suprir esse vazio criado, a Revista Brasileira de Historia
fora fundada em reunido na casa da Professora Alice Piffer Canabrava, entdo Presidente da
Anpuh, no dia 08 de agosto de 1980, incluindo a presenca de outros membros da diretoria:
a Professora Rosa Maria G. Silveira, como representante do Vice-Presidente da Anpuh, o
Professor Silvio Frank Alem; o Professor Flavio Azevedo Marques de Saes, 2° Secretario; o
Professor Caio C. Boschi, 1° Tesoureiro; o Professor Fernando Antonio Novais e o
Professor Rui C. Wachowicz, membros do Conselho Consultivo; Professora Raquel Glezer,
secretaria do Nucleo Regional de Sdo Paulo. Ficou decidido nessa reunido que o periddico,
dentre outros nomes, passaria a chamar de Revista Brasileira de Histéria, como 6rgéo
oficial da Anpuh, que teria periodicidade de dois nimeros anuais, com cerca de 200
paginas, divididas em trés partes: artigos, bibliografia e noticiario. A Revista de n° 01 foi
apresentada na comemoracdo do vigésimo aniversdrio da Anpuh, julho de 1981,
comemorado no XI Simpdsio realizado em Jodo Pessoa-PB. Do n° 01 até o n° 05 da RBH,
a Professora Alice Canabrava manteve-se diretora do periddico e permaneceu na meméria e
historia da Anpuh o seu nome como idealizadora e fundadora.

A mudancga na Revista Brasileira de Historia aconteceu na presidéncia da Professora
Déa Fenelon, tdo bem explicada no relato do Professor Edgar de Decca: “A questdo era a
de mostrar a cara da Historia, para fazer com que, de fato, tivesse um perfil que desse uma
verdadeira definicdo do que eram os historiadores no contexto educacional, cultural,
politico brasileiro”. (Entrevista Prof. Dr. Edgar Salvadori de Decca)

E oportuno lembrar que cabe ainda esclarecer a questio do espaco reservado aos
assuntos concernentes ao ensino e a formacao de professores, antes e apos a mudanca para
nameros tematicos. Para recompor esse espaco dedicado ao ensino e a formacdo de

professores de Historia dentro da Revista Brasileira de Histdria, portanto, parte importante

12 Cabe esclarecer que a Revista de Histéria fora criada antes como um espago divulgador das produgdes
historicas, em 1950, pelo Professor Euripedes, da qual foi diretor por vinte e sete anos.
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da histéria da Anpuh, passamos pelos seus nimeros editados até o n° 45, cujo tema é “O
oficio do historiador”. Dos numeros editados antes da mudanga para nimeros tematicos,
pode ser encontrado na RBH n° 02 um texto de Professor Adalberto Marson, no qual tece a
memoria de um aluno (ele préprio) sobre o seu mestre, o Professor Joaquim Barradas de
Carvalho, que foi incluido aqui por tratar-se de uma experiéncia significativa da docéncia
na formagdo em Histéria. Na RBH n° 3, de 1982, traz as publicaces de documentos
contestadores dos Estudos Sociais, ja referenciados anteriormente neste estudo.

Nos primeiros nimeros tematicos pode-se perceber certo aumento quantitativo e,
também, qualitativo nas publicacdes de questdes relacionadas ao Ensino de Historia,
embora longe de satisfazer as reivindicagdes do grupo de professores que se dedicam a esse
campo. Na revista de n° 7 Hay Gobierno? foi publicada uma secdo intitulada Questdes
Didaticas, na qual se faz presente um artigo “Novos livros & velhas idéias”, da Professora
Raquel Glezer, e na se¢do Noticiario traz a notificagdo Ainda Estudos Sociais!, seguida de
carta da entdo Presidente da Anpuh, Déa Ribeiro Fenelon, ao Presidente do Conselho
Federal de Educacgéo.

Producdo & Transgressdes, RBH de n°10, traz um texto relacionado a formagéo do
professor das séries iniciais de autoria da Professora Zita de Paula Rosa. Outros textos
referiram aos primeiros anos de escolarizacdo: A crianca e a Historia que Ihe é ensinada,
autoria de Olga Brites; Creche: uma escola antecipada, autoria de Maria Nadja L. de
Oliveira. Nesse nimero da RBH, encontramos o texto Asterix e a domina¢do romana, no
qual a autora Zélia Lopes da Silva relata sua experiéncia em sala de aula com revista em
quadrinhos.

A partir dessa revista de n°10, ndo ha interrupcdes até a de n°15 para publicacOes
relacionadas as tematicas do Ensino de Histéria. Em Sociedade e Trabalho, nimero
especial organizado por Déa Ribeiro Fenelon, traz textos que foram apresentados no XIlII
Simposio Nacional da Anpuh, realizado em Curitiba no ano de 1985. Assim discorre a
organizadora em trecho retirado da Nota Introdutdria:

A proposta de fazer deste tema o eixo dos debates do encontro, além de
relevancia intrinseca do préprio assunto, tinha em vista uma perspectiva
de trazer a publico inimeros trabalhos de historiadores que, dispersos ou
imersos em suas tarefas quotidianas de sala de aula e orientacéo, tém sido
poucas oportunidades de trocar idéias, discorrer sobre suas dificuldades
nas abordagens de pesquisa, ou de propostas de outros direcionamentos
para a escolha de temas e de objetos para a analise historiogréafica, ou
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ainda mais, sobre a ansiedade sadia que muitos carregam de querer
traduzir estas preocupacbes nas tentativas de repensar também a
producdo e o Ensino de Historia de 1° e 2° graus. (FENELON, set.
1985/fev. 1986, p.5)

Nessa revista encontram-se dois textos das Professoras Elza Nadai e Ernesta
Zamboni, sucessivamente — A escola publica contemporanea: propostas curriculares e
ensino de Historia e Sociedade e trabalho e os primeiros anos de escolaridade — oriundos
do curso de formacdo continuada, Sociedade e Trabalho na Historia de 1° e 2° Graus,
realizado em Curitiba na ocasido do XIIl Simpédsio. Desde esse Simpdsio ficara prevista,
em mocdo apresentada, a organizacdo de cursos voltados para as questdes do ensino
fundamental e médio, portanto o curso citado inaugura a mudanca colocada.

Dando sequiéncia as publicacdes, apresentamos temas propostos e seus autores:
RBH n° 12 — Condicdes de trabalho do professor e Ensino de Histéria, de Joana Neves e
Zeluiza Branddo; RBH n° 13 — Aprender quais Histdrias?, as autoras, professoras da
Equipe Técnica de Historia da Coordenadoria de Estudo e Normas Pedagdgicas (CENP),
Anelise Maria Muller de Carvalho, Cecilia Hanna Mate, Maria Antonieta Martines
Antonacci, Maria Aparecida de Aquino, Maria Céndida Delgado Reis e Salma Nicolau
expdem os aspectos tedricos da Proposta Curricular de Historia da Rede Publica de Sao
Paulo; Linguagem e cancdo: uma proposta para o Ensino de Histéria”, traz a reflexdo de
uma experiéncia de ensino dos professores Marcos Francisco Napolitano d’Eugénio, Maria
Cecilia Amaral e Wagner Cafagni Borja, autores do texto.

A Revista Brasileira de Historia Instituicdes, de n° 14, traz uma secdo especial cujo
titulo Polémica pdde evidenciar o conteddo das publicacbes. Trata-se de publicacdo dos
editoriais e reportagens que trazem a polémica gerada entre 0s setores académicos e
jornalisticos sobre a terceira versao preliminar de 1987 da Proposta Curricular de Histdria
da Rede Publica de S3o Paulo™ e resposta dos assessores da Equipe Técnica de Histdria da
CENP: Déa Ribeiro Fenelon, Marcos A. da Silva e Pedro Paulo A. Funari. Desse contexto

historico, pudemos sentir uma memdria ressentida dos autores da proposta em relagdo a

3 Nao cabe aqui tecer a histéria dessa reforma curricular promovida pela CENP. Essa tessitura fora bem
desenvolvida nos trabalhos: FONSECA, Selva Guimardes. Caminhos da Hist6ria ensinada. Campinas:
Papirus, 1993. RICCI, Claudia Sapag. Da intencéo ao gesto: quem é quem no Ensino de Historia em S&o
Paulo. Sdo Paulo: Annablume, 1999. MARTINS, Maria do Carmo. A construcdo da proposta curricular de
Historia da CENP no periodo de 1986 a 1992: confrontos e conflitos. FE/Unicamp, 1996 (Dissertacdo de
Mestrado).

85



omisséo pela falta de manifestacdo da Anpuh para a polémica. Tal atitude foi explicada por
Déa Ribeiro Fenelon como negacéo da historia de luta contra o esquema de Estudos Sociais
(FENELON, 1987, p. 252). Déa Ribeiro Fenelon, em sua entrevista, mostra 0 seu
ressentimento: ““A atitude da Anpuh na relagdo com a formacgdo do professor € um pouco
assim: para o professor isso basta. Para o bacharel nés vamos sofisticar um pouco mais,
pois ele vai para a pés-graduacao”. (Entrevista Profa. Dra. Déa Ribeiro Fenelon)

O texto da Revista de n° 15, de Pedro Paulo Abreu Funari, Poder, posicao,
imposicdo no Ensino de Historia Antiga: da passividade forcada a producédo de
conhecimento expressa a resposta as criticas recebidas e reafirma suas posicdes
anteriormente colocadas na Polémica da Revista de n° 14, em relagdo ao Ensino de Historia
Antiga na Universidade e na escola de ensino fundamental e médio.

A partir desse momento histérico ha um siléncio nas proximas publicagdes da
Revista Brasileira de Histéria que vai ser rompido na de n°19, com a edigdo do primeiro
namero tematico dedicado exclusivamente ao Ensino de Historia — Histdria em quadro-
negro: escola, ensino e aprendizagem. Na apresentacdo, o organizador da coletanea,
Marcos A. da Silva, desabafa e anuncia a importancia de uma publicacdo da Historia
ensinada:

A Revista Brasileira de Historia fala sobre ensino: apés trés edi¢bes sem
tratar desse campo (n°s 16, 17 e 18, com a Unica excecdo de uma noticia
no segundo), eis artigos, narrativas de experiéncias e outros materiais que
0 abordam a partir de maltiplos angulos.

S&o vozes dissonantes: entre a necessidade de racionalizar a experiéncia
(Bergmann) e a valoriza¢éo da experiéncia recuperada (Silva/Antonacci),
tracam-se caminhos opostos, cuja perspectiva em comum € a
possibilidade de manter o ensino entre as preocupagdes teoricas e
politicas do profissional de Historia.

[...] O treinamento dessas vozes tem-se dado nos espacos por onde o
professor cada vez mais transita, malgrado tantas barreiras — pos-
graduacdo, pratica associativa, formacdo permanente.

Eis o0 vozerio da Historia ensinada. E preciso ouvi-lo. Ele contribui para
se entender porque os quadros-negros, hoje, sdo verdes. (set. 89/fev.90, p.
7-8)

Assim, no uso da metafora “quadro-negro”, o autor anuncia o clamor da Historia-
Ensino por espacos de manifestacdo, talvez para prenunciar a construgcdo de um novo
campo de conhecimento. Até a publicacdo desse numero tematico, 0s espagos reservados a

Historia-Ensino foram denominados de Questfes didaticas ou ensino, com exce¢do dos
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dois artigos publicados na Revista de n° 11, que ndo estdo separados por secdo, mas
figurados nas Gltimas paginas.

Em Histéria em quadro negro foram publicados artigos dos seguintes autores:
Marcos A. da Silva e Maria Antonieta M. Antonacci; Klaus Bergmann; Arthur Soffiari;
Olga Brites; Maria Candida D. Reis; José Maria O. Silva; Claudia Sabag Ricci; Célia
Morato Gagliardi, Conceicdo Cabrini, Daysy Amado Fujiwara, Elizabeth dos Santos
Bernardo, Helenice Ciampi, Marize Carvalho Vilela e Rona Rocha Machado; Dulce Maria
P. Camargo, Ernesta Zamboni e Maria Carolina B. Galzerani. Na se¢do Critica
Bibliografica encontram-se os autores: Selva Guimardes Fonseca; José Carlo Barreiro.
Além da secdo de Resenhas hd uma outra denominada Documentacdo onde traz o artigo
Historia Local e Histéria Oral, de Raphael Samuel. Essa publicacdo pode ter sido
escolhida pela presenca do tema histéria local nos novos curriculos de ensino fundamental,
como também pela ampliagdo metodoldgica das pesquisas histéricas no trabalho com
depoimentos orais.

Nos anos de 1990, ap6s nova auséncia de artigos dedicados ao Ensino de Histdria na
Revista Brasileira de Historia, foi publicado, no nimero duplo 25/26 Memoria, Historia,
Historiografia, o Dossié Ensino de Historia. Compbe esse Dossié reflexdes sobre: a
trajetOria e perspectivas do Ensino de Historia no Brasil; a questdo do conservadorismo nos
paradidaticos; a historia da disciplina escolar; os dilemas da relacdo teoria e prética na
formacdo de professores; a escola publica como objeto de investigacdo; experiéncias e
alternativas para o Ensino de Histéria, entre outras. Os artigos foram tecidos pelos
seguintes autores: Elza Nadai; Katia Maria Abud; Ernesta Zamboni; Circe Maria Fernandes
Bittencourt; Luiz Carlos Villalta; Lidia M. V. Passos; Helenice Ciampi; José Ricardo Oria
Fernandes. Sob olhar de Mara Rubia A. M. Verissimo foi resenhado o Livro Caminhos da
Historia ensinada de Selva Guimardes Fonseca.

Nas edicOes seguintes da Revista Brasileira de Historia, o espaco para o ensino de
Historia foi novamente aberto com a publicacdo de um outro Dossié Ensino de Historia:
novos problemas, o n° 36, de 1998. Na Apresentacdo da Revista, 0 Conselho Editorial
ressaltou a importancia do momento histérico vivido pelos profissionais da area de Ensino
de Historia ao defrontarem com pardmetros e diretrizes que propdem a redefinicdo dos

conteldos, objetivos e métodos, obrigando também o repensar das nogdes de tempo, espaco
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e memdria. Nesse sentido, “a reflexdo a respeito do saber e do fazer historico assumem
carater de urgéncia” (1998, p. 9). Diante do tema proposto para Dossié foram apresentados
os artigos: Instaurando maneiras de ser, conhecer e interpretar, de Maria Stephanou; A
CENP e a criacdo do curriculo de histdria: a descontinuidade de um projeto educacional,
de Maria do Carmo Martins; Quando os discursos ndo se encontram: imaginario do
professor de historia e a reforma curricular dos anos 80 em Sdo Paulo, de Claudia Sapag
Ricci; Representacdes e linguagens no Ensino de Historia, de Ernesta Zamboni; Formacgado
da alma e do carater nacional: Ensino de Historia na Era Vargas, de Kéatia Abud; Non
Ducor, Duco: a ideologia da paulistanidade e a escola, de Luis Fernando Cerri; Estado
Novo: projeto politico pedagégico e a construcdo do saber, de Maria das Gragas Andrade
Ataide de Almeida; Ouvindo o Brasil: o Ensino de Histria pelo radio — décadas de
1930/40, de Newton Déngelo.

Embora os artigos sejam de excepcional relevancia para o Ensino de Historia e ndo
destoem da proposta tematica do Dossié, ainda assim vimos um problema que nos chamou
a atencdo. Mesmo que o Conselho Editorial, na Apresentacédo tenha mencionado “que 0s
profissionais da area defrontam-se com parametros e diretrizes”, como também é sabido
que nesse contexto, final da década de 1990, fazia-se a discussao sobre a implantacdo das
Diretrizes Curriculares de Historia e de Formagdo de Professores para a Educagdo Basica,
ndo foi possivel encontrar nenhum artigo com essas reflexées no Dossié. Também pudemos
notar que nos dois Unicos artigos publicados no final e inicio do século XXI, encontrados
nas RBH de n° 38 e 43 — A guerra das narrativas: debates e ilusdes em torno do Ensino de
Historia, de Christian Laville, e Ensino de Histéria e Nagdo na propaganda do ‘milagre
econdmico’, de Luis Fernado Cerri — ndo trazem reflexdes acerca do tema formacédo de
professores.

Por acreditarmos que a docéncia, o ensino e a reflexdo sobre formacdo de
professores de Histdria fazem parte do oficio do historiador, procuramos ainda por artigos
na Revista Brasileira de Historia, cujo tema é expresso pelo titulo O oficio do historiador, e
ndo encontramos um artigo sequer. Buscamos em Marc Bloch a questdo que gostariamos de
fazé-la: “como e por que um historiador pratica o seu o oficio” (2001, p. 46). Completamos
ao afirmarmos que esse oficio merece ser exercido também para e na formagdo de

professores.
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Ainda extenuando a nossa preocupagédo, sd0 poucos o0s textos que trazem reflexdes
mais eficazes sobre a formacao de professores, com exce¢do de alguns artigos e do espaco
que teve a discussdo sobre os Estudos Sociais, acrescido da participacdo efetiva da
Professora Déa Ribeiro Fenelon, tanto como Presidente da Anpuh quanto como
manifestante em relacdo a formacdo dos profissionais de Historia. Além do desprestigio
sofrido pela quase auséncia de reflexdes e pesquisas publicadas, cabe dizer que a formacéo
de professores tem parecido estranha aos historiadores, “que nem sempre conseguem tomar
a profissdo e a profissionalidade docente como tema e como objetivo de formagédo”.
(PIMENTA, 2002, p. 13)

Por outro lado, nessa trajetoria histérica da Anpuh aqui (re)construida, pudemos
perceber discursos e praticas de memdrias/identidades relativas ao ensino e formacdo de
professores de Histdria na década de 1980 e na década de 1990. Cremos que se tratou de
um discurso de mudanca e de busca por espacos evocativos de manifestacbes na
Associacdo representante dos historiadores, como também de composicdo de outros
espacos. Mesmo considerando que esses discursos e préticas de memdrias/identidades
sejam caracterizados por oposi¢cdes e confrontos, esclarecemos que é sustentado por
didlogos de identidades coletivas na tentativa de continuar evocando discursos sobre a
Historia-Ensino e, por conseguinte, de formagdo de professores de Historia.

Considerando tal possibilidade, movimentamos para a tessitura de outra parte deste
trabalno em que trazemos a analise de politicas educacionais contemporaneas, mais
especificamente Diretrizes Curriculares construidas no Governo Fernando Henrique
Cardoso e em acdo no Governo Lula. S&o politicas relacionadas a formacéo de professores:
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Baésica
(Parecer n°® CNE/CP 009/2001) e as Diretrizes Curriculares dos Cursos de Historia
(Pareceres CNE/CES 492/2001 e 1.363/2001).

Portanto, a tessitura da narrativa historica da Anpuh ndo termina aqui, pois, trata-se
de uma histéria aberta, inconclusa, feita de espasmos e sobressaltos que, num universo
contraditério, possa-se “arrancar o sim e 0 ndo, a tese e a antitese, 0 que teve seguimento
triunfal e o que foi truncado”. (BOSI, 2003, p 32-33)
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2.3 Diretrizes e Diretrizes Curriculares: politicas de formacédo de
professores?

No sentido de atender aos ditames do Parecer CNE n° 776/97** foram organizadas,
no final dos anos de 1990, comissbes de especialistas das diversas areas de conhecimento
encarregadas de promover a elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Superior. A Lei 9.131/1995, que faz as alteragdes na Lei 4.024 de 1961 e que antecede a
implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB 9.394/1996, previa a
criacdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), o qual dispds sobre as diretrizes
curriculares para os cursos de graduacdo enquanto atribuicfes da Camara de Educacéo
Superior (CES) de deliberar e estabelecer orientacbes gerais a serem observadas na
formulagédo dessas diretrizes.

O Parecer CNE/CES 776/97 expbs consideracdes frente a rigidez e a ineficicia dos
minimos curriculares que orientavam a composi¢do dos curriculos de formag&o superior,
destacando a importancia de assegurar maior flexibilidade as instituicGes na organizacao
dos seus cursos, prevista na LDB 9.394/1996. Para tanto, a organizacdo de novas diretrizes
curriculares deveriam orientar-se nos seguintes principios:

1) Assegurar as instituicdes de ensino superior ampla liberdade na
composicdo da carga-horéria a ser cumprida para a integralizacdo dos
curriculos, assim como na especificacdo das unidades de estudos a serem
ministradas.

2) Indicar os topicos ou campos de estudo e demais experiéncias de
ensino-aprendizagem que compordo os curriculos, evitando ao maximo a
fixacdo de conteudos especificos com cargas horarias predeterminadas,
as quais ndo poderdo exceder 50% da carga horaria total dos cursos.

3) Evitar o prolongamento desnecessario da duracdo dos cursos de
graduacéo.

4) Incentivar uma sélida formagdo geral, necessaria para que o futuro
graduado possa vir a superar os desafios de renovadas condicGes de
exercicio profissional e de producdo do conhecimento, permitindo
variados tipos de formacéo e habilitagbes diferenciadas em um mesmo
programa.

5) Estimular préaticas de estudo independente, visando uma progressiva
autonomia profissional e intelectual do aluno.

6) Encorajar 0 reconhecimento de conhecimentos, habilidades e
competéncias adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que se

14 Parecer que orienta para as diretrizes curriculares dos cursos de graduagio, de 03 de dezembro de 1997,
assinado pela comisséo de conselheiros, os relatores: Carlos Alberto Serpa de Oliveira, Efrem de Aguiar
Maranh@o (presidente), Eunice Durham, Jacques Velloso (vice-presidente) e Yugo Okida.
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referiram & experiéncia profissional julgada relevante para a area de
formacéo considerada.

7) Fortalecer a articulacdo da teoria com a prética, valorizando a pesquisa
individual e coletiva, assim como o0s estagios e a participacdo em
atividades de extensdo.

8) Incluir orientacbes para a conducdo de avaliagcBes periodicas que
utilizem instrumentos variados e sirvam para informar a docentes e a
discentes acerca do desenvolvimento das atividades didaticas.

Embora o documento reforce a flexibilidade e autonomia das instituicdes de
organizar seus proprios curriculos, seguindo as orientagcbes acima, outro Parecer do
Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacgdo, n° 583/2001, veio estabelecer os
limites para a organizagéo curricular dos cursos de graduagéo. Esse parecer coaduna com o
Edital n° 4/97, no qual traz informacgGes bésicas para a apresentacdo de propostas para as
novas Diretrizes Curriculares dos Cursos Superiores pelas Instituicbes de Ensino Superior
(IES). Para tal proposito, o relator Efrem de Aguiar Maranhdo expde certa estrutura, ou
seja, que as Diretrizes deveriam contemplar o seguinte modelo:

a) Perfil do formando/egresso/profissional — conforme o curso o projeto
pedagdgico deverd orientar o curriculo para um perfil desejado.

b) Competéncias/habilidades/atitudes.

c) HabilitacGes e énfases.

d) Conteudos curriculares.

e) Organizacéo do curso.

f) Estégios e atividades complementares.

g) Acompanhamento e avaliacéo.

Com os dois pareceres acima referenciados ficara, entdo, decidido como deveria ser
encaminhada a elaboracdo das diretrizes curriculares para os cursos de graduagdo, a serem
seguidas pelas Comissdes de Especialistas de cada area de conhecimento. No entanto, o
entdo Presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso, institui o Decreto n° 3.276 de
06 de dezembro de 1999, no qual dispunha sobre a formagcdo em nivel superior de
professores para atuar na Educacdo Bésica. Além de outras intervencdes na formacdo de
professores, rechacadas e denunciadas pelo Férum em Defesa da Formagdo de

Professores™, o Decreto traz em seu Artigo 5 a definicdo do Conselho Nacional de

5 A dendncia é assinada em 08 de dezembro de 1999 pelo Férum em Defesa da Formagao de Professores,
com as seguintes instituices: Andes — SN, Anfope, Anped, Anpae, ABT, Cedes, Comissdo de Especialistas
de Ensino de Pedagogia, Forum de Diretores das Faculdades/Centros de Educagdo das Universidades Pablicas
Brasileiras, Forum Paulista de Educacéo Infantil, Férum Paulista de Pedagogia e Forum Nacional em Defesa
da Escola Pdblica.
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Educacdo, mediante proposta do Ministro da Educacdo Paulo Renato Souza, em instituir
diretrizes curriculares para a formacdo de professores da Educacao Basica.

Portanto, dois documentos passariam a orientar a organizacdo dos Curriculos dos
Cursos de Histéria do Brasil, mediante oferta da Licenciatura e do Bacharelado: as
Diretrizes Curriculares dos Cursos de Historia (Pareceres CNE/CES 492/2001 e
1.363/2001) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Baésica (Parecer n° CNE/CP 009/2001).

As Diretrizes e Diretrizes sdo produtos das politicas publicas educacionais que
fazem parte de Curriculos que orientam os cursos de Historia e a formacéo de professores
para atuarem na Educagdo Bésica do Brasil e, como indica Moreira & Macedo:

Os curriculos, [...], ajudam a produzir sujeitos especificos, certos
homens, certas mulheres, certos professores, certas professoras. Os
curriculos contribuem, em sintese, para a construcdo do que somos e do
gue ndo somos.

[...] Se os curriculos nos tornam o que sSomos, nOsS constroem como
‘devemos’ ser construidos, cabe pensar que identidades estdo sendo
produzidas pelos atuais curriculos, tanto das escolas como dos cursos que
formam o professorado. Cabe pensar que identidades gostariamos de ver
produzidas e que medidas precisariamos tomar para produzi-las. (2002,

p.8)

Nesse sentido, levantamos questdes a esses documentos: 0 que esses documentos
podem dizer a respeito da formagdo de professores, enquanto diretrizes curriculares? Por
que a existéncia de diretrizes curriculares no atual contexto historico? Quem fez esses
documentos? Em que circunsténcias foram feitos? Qual a finalidade da producgéo desses
documentos? Como foram produzidos? Por quem fala essas diretrizes curriculares? Qual o
contexto sdcio/historico que essas diretrizes curriculares agem? Qual o ato de poder dessas
diretrizes?

O movimento das novas Diretrizes Curriculares dos Cursos de Historia inicia-se
com o Parecer CNE/CES 776/97 e pela publicacdo do Edital n° 4 de 3/12/1997 da
SESU/MEC, convocando as Instituicbes de Ensino Superior (IES) a apresentar suas
propostas para que as Comissdes de Especialistas pudessem promover a sua elaboragéo.
Para tanto, a SESu/MEC enviara um roteiro de trabalho as IES, com alguns procedimentos
a serem seguidos na elaboragdo de relatorio, contendo as propostas dos cursos em vista das
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagdo Superior a serem enviados a essa

Secretaria.

92



O Forum de Pro-Reitores de Graduacdo das Universidades Brasileiras (ForGRAD)
também organizou e disponibilizou na Internet o Documento Conceitual para
Sistematizacdo da Diretrizes Curriculares, com o propdsito de orientar as elaboracfes dos
curriculos nas IES, explicitando claramente:

O Curriculo pode ser [...] considerado como qualquer conjunto de
atividades académicas previstas pela Universidade para a integralizagao
de um curso. A atividade académica, e ndo apenas a disciplina, deve ser
aquela considerada relevante para que o estudante adquira, durante a
integralizacdo curricular, o saber e as habilidades necessarias a sua
formacédo e que contemple processos avaliativos.™® O curriculo nio deve
se restringir a apresentacdo de um elenco de disciplinas. Deve incorporar
elementos da proposta pedagdgica, de maneira a torna-lo um instrumento
de avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem.

Além de outros indicativos como flexibilidade na estrutura do curriculo, carga
horaria de referéncia e Avaliagdo, o documento deixara evidente a posi¢do desse Forum em
articular as discussdes para implementacdo das mudancas previstas nos curriculos de
graduacéo.

Sobre a importancia desse movimento de discussdo das Diretrizes, a Professora Déa
se coloca:

A discussao sobre as Diretrizes, do ponto de vista da Politica Publica da Educacao,
eu acho que foi um momento importantissimo, porque abriu, rompeu com um
punhado de coisas. Evidente que isso nao foi feito por professores individualmente,
que participava das discussdes, mas atualizou a discussao no sentido de que néao é
assim. A idéia da formacdo aparece muito clara nas Diretrizes e, finalmente,
extingue-se os curriculos minimos. Isso foi um ganho fabuloso porque ndo tem
amarra nenhuma. Nao tem os nomes das disciplinas para as pessoas se agarrem
nelas. Eu acho que foi um momento muito importante, pelo menos do ponto de vista
da politica educacional. Ao apresentarem orientacGes para a elaboracdo das
diretrizes abriu os horizontes para que se discutissem e apresentarem propostas.
Tinham aberturas muito boas.

Embora no movimento de elaboracdo das diretrizes tenha ocorrido abertura a
comunidade educacional para a discussao dessas politicas publicas e possibilitado o fim do
curriculo minimo, como bem apontou a Professora Déa, ndo se pode negar o contexto
socio-politico de sua proposicdo. A antiga especializacdo garantida na organicidade do

curriculo minimo que estabelecia 0s conhecimentos relativos ao saber fazer, definida com

6 A definicdo de Curriculo apresentada no Documento do ForGRAD foi baseada no “Documento de
Flexibilizagdo”, UFMG, 1997.
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base na rigidez taylorista/fordista, fora substituida pelo desenvolvimento de competéncias,
pelas quais possam garantir a formacao flexivel e continuada com o proposito de atender as
demandas de um mercado em permanente movimento (KUENZER, 2002, p. 16-19).
Contudo, a existéncia de politicas publicas educacionais, Diretrizes Curriculares, na
contemporaneidade se inscreve num contexto de crise estrutural do capitalismo que se
expressa na forma do esgotamento do estado de bem-estar social e do modelo
taylorista/fordista de acumulacdo e regulagdo. As respostas elaboradas pelo projeto das
elites politicas propdem a “flexibilizacdo” das relagdes de trabalho e producdo no cenario
de globalizacéo e afirmacédo do Projeto Neoliberal.

Para entender melhor como se deu a dinamica de producgéo e implementacdo das
diretrizes curriculares mergulhamos nesse processo e, assim, foi possivel auscultar
multiplas vozes em meio a uma guerra de simbolos e de relagdes de forcas, colocando em
cena diferentes identidades que lutam, pela prdpria diferenga, contra a perda de referéncia
de seu campo de conhecimento.

No sentido de atender ao Edital de n°4, mais de trinta cursos de Histéria enviaram
suas propostas para a SESU/MEC, como também para a Anpuh®’, que se organizou no
sentido de discutir e verificar quais procedimentos deveria adotar e avaliar os riscos de sua
participacdo. Assim, a entdo Presidente da Anpuh Professora Lana Lage da Gama Lima e
0s participantes da Reunido de Diretoria, de 19 de junho de 1998, decidiram convocar para
uma reunido com representantes dos Nucleos Regionais da Anpuh e com 0s membros da
Comissdo de Especialistas'®, encarregada da sistematizacdo dos dados encaminhados pelas
IES e da elaboracgdo das Diretrizes Curriculares dos Cursos de Historia.

Para dar o encaminhamento ao movimento, a Diretoria Nacional da Anpuh e
membros da Diretoria de Ndcleos Regionais reuniram-se no dia 09 de setembro de 1998
com a Comisséo de Especialistas com a proposta de inteirar-se do processo de trabalho, dos
procedimentos e objetivos da SESU/MEC em relacdo as Diretrizes. Segundo consta nos

registros dessa reunido do dia 09/09/1998, as Professoras Elizabete Cancelli (UNB) e Luiza

" Em relacéo a participacio da Anpuh nesse processo de elaboracio das Diretrizes Curriculares dos Cursos de
Historia, pode ser evidenciado em atas de Reunifes de Diretoria e em uma pasta de arquivo da Associacdo
com o nome “Diretrizes Curriculares dos Cursos de Histéria”, na qual contém entre outros documentos trés
fitas gravadas de reunido com a Comissdo de Especialistas na Sede da Anpuh, no dia 09 de setembro de 1998.
Nomeamos os registros arquivados na Anpuh, para este trabalho, de: Registro Anpuh/DCN-Histéria.

8 A Comisséo de Especialistas foi composta pelos professores Ciro Famarion Cardoso (UFF), Elizabete
Cancelli (UNB) e Luiza Margareth Rago (Unicamp).
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Margareth Rago (Unicamp) e o Professor Ciro Cardoso Flamarion (UFF) expuseram suas
posicdes, até aquele momento, em relacdo ao processo de elaboragdo das Diretrizes
Curriculares dos Cursos de Historia.

De acordo com o Registro Anpuh/DCN-Historia, a Professora Elizabete Cancelli
explicou, inicialmente, o significado da Comissdo de Especialistas e dos critérios de
escolha dos seus representantes para a elaboracdo das Diretrizes pela SESu/MEC. Convocar
Comissdes de Especialistas das diversas areas de conhecimento para estabelecer critérios,
avaliacdo e autorizacdo de cursos de graduacdo®® trata-se de uma das funcdes da SESu.
Assim sendo, a escolha dos trés membros da Comissdo de Especialistas foi feita pela
SESU/MEC, seguindo critérios dessa Secretaria, a partir de curriculos enviados e indicagdes
institucionais. Além de reconhecimentos de cursos, essa nova Comissdo se diferenciava da
que antecedeu pela responsabilidade assumida de fazer a mediacdo entre a SESu e a
comunidade académica das &reas especificas, no caso a de Historia, de organizar o
processo de elaboragdo das Diretrizes. A SESU/MEC pretendia introduzir a novidade de
acabar com o curriculo minimo e estabelecer novas diretrizes de ensino de graduacao, para
que no futuro os cursos fossem avaliados como sdo as pos-graduagdes. Para tanto, seguindo
as novas diretrizes, cada instituicdo teria que definir a sua tendéncia, de acordo com seus
parametros de extensao, ensino e/ou pesquisa, como também definir o que é fundamental
na formacdo de um historiador (Registro Anpuh/DCN-Historia).

Na seqliéncia, a Professora Luiza Margareth Rago expressou as dificuldades do
processo de mudangas a serem realizadas, diante da falta de explicacdo mais contundente
do préprio MEC. Para a Professora, a reunido com a comunidade de historiadores, para se
inteirar dos acontecimentos, significaria, também, a interferéncia no movimento de
mudancas, tendo como propoésito a discussdo em relacdo ao que os historiadores estdo
fazendo na propria profissdo e o que vai ser o ensino na universidade (Registro
Anpuh/DCN-Histéria).

Por sua vez, o Professor Ciro Cardoso Flamarion assinalou que a Comissdo de
Especialistas da area ndo tinha poder decisorio junto a SESu, cuja competéncia seria do
Conselho Nacional de Educacdo. Esse Conselho nomeou-os enquanto representantes e

9 A Comisséo que antecede & responséavel pelas Diretrizes era composta por Cléudia Sapag Ricci (UFMG);
Laura Antunes Maciel (PUC/SP); Olga Brites (PUC/SP) e Marcos Silva (USP/SP). (RICCI, 2003, p. 88).
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intermediarios da comunidade de historiadores que os indicou. Para fazer o documento das
diretrizes teriam que seguir as orientacfes dadas e j& discutidas pelas universidades. Assim,
para o Professor, as diretrizes curriculares tratavam de um texto que passasse a definir a
formac&o do profissional de Histdria, sem ser um curriculo minimo e muito menos possuir
listas de conteudos disciplinares, o que, para ele, teria a semelhanca de indicacdes gerais
como as ementas. Mencionou também sobre a intencdo da SESu de que todas as Ciéncias
Humanas tivessem Diretrizes Curriculares em conjunto, para que fosse elaborada uma
Unica avaliacdo para as humanidades. De acordo com a sua posi¢do, seria uma formacao
generalissima para o “Provdo”. Diante de tais circunstancias, a Comissdo decidiu consultar
a Anpuh, pois mesmo que a profissdo de historiador ndo seja regulamentada, a Associagédo
poderia consolidar as opinibes vigentes da comunidade e negociar com as autoridades
competentes. Explicitou ainda que da pretensdo da Comissdo em ouvir os historiadores, a
partir da documentacdo enviada pelas universidades e, de primeira mao, parecia que essas
ndo haviam entendido bem as orientacGes para as diretrizes curriculares, com excecdo da
Universidade Federal de Minas Gerais que elaborou documento bem pensado e discutido
(Registro Anpuh/DCN-Histéria).

Percebemos, ainda, pela analise dos registros desse processo, a deflagragdo de uma
guerra de fronteiras motivada pelas questdes e colocacgdes a seguir: como fazer a abertura
de flexibilizacdo e interdisciplinaridade nos cursos; como preservar e garantir 0 exercicio
da pesquisa e da docéncia na formagéo profissional dos alunos; a flexibilizagdo néo pode
ser simplificada a ponto de diminuir a distin¢do entre os campos de conhecimento; quando
se discute sobre as humanidades tem que ver o que é essa flexibilizagdo; ndo abrir méo da
Historia e fazer com que o aluno operacionalize o saber fazer do historiador; vincular
ensino e pesquisa; reforgar a identidade do historiador; repudio ao modelo geral de Ciéncias
Humanas.

A flexibilizacdo polemizada no debate e a ser contemplada pelas diretrizes, de modo
a assegurar a ndo fixacdo de conteldos e carga horéaria, soa para a comunidade de
historiadores a fragilizacdo do campo de conhecimento da Historia e de sua
profissionalizagdo. Percebemos, portanto, a identidade oscilando entre dois movimentos:
“de um lado, séo aqueles processos que tendem a fixar e a estabilizar a identidade; de outro,

0s processos que tendem a subverté-la e a desestabiliza-la” (SILVA, 2000, p. 84). A

96



garantia da identidade da profissdo é movida por vetores de forca, de relagdes de poder,
com o objetivo explicito de manutengdo de certas hierarquias.

Nessas discussdes sobre a identidade do historiador, o que sobressaiu foi a
rivalidade e a intolerancia dos cursos de Historia com as Faculdades de Educacdo. Para 0s
cursos de Historia prevalece a idéia de que a formagdo pedagogica reduz a formagdo do
profissional historiador. Dentre outras, surge a proposta de que a formagéo para a docéncia
ndo poderia ser realizada nas Faculdades de Educagdo, 0 que nos pareceu que essa
formacdo é entendida como se a carga-horaria da Prética de Ensino realizasse tal feito.
Portanto, € nesses momentos de tensdo que se pode evidenciar a permanéncia de
intolerancias e falta de didlogos que reforcam tanto a abordagem conteudista, garantida
pelos antigos curriculos minimos, quanto as dicotomias tdo criticadas nos discursos:
Licenciatura e Bacharelado, ensino e pesquisa.

Apos polémica instaurada no movimento de debates, a Anpuh se dispusera a assinar
junto com a Comissdo de Especialistas a proposta de Diretrizes a ser encaminhada para a
SESU/MEC. Assim sendo, foram organizados espacos para encontros, debates e seminarios
entre a comunidade de historiadores em diversas regionais da Associacdo, no sentido de
sistematizar relatérios a serem apresentados para as instancias maiores, ou seja, a Diretoria
da Anpuh Nacional e a Comissdo de Especialistas, no encontro marcado para 11 e 12 de
novembro de 1998, na Universidade de Brasilia — UNB/DF?.

A Professora Déa Ribeiro Fenelon rememora o processo:

Como foi feito esse processo? Foi feito através das Anpuhs regionais. Lembro-me
la de S&o Paulo, onde fizemos véarias reunifes, discutimos bastante. La nha PUC-SP
nos fizemos umas discussdes e apresentamos algumas sugestdes que até foram
incorporadas. Nesse processo tudo bem. Mas, a0 mesmo tempo, que vocé apresenta
IS0, a discussdo ndo tem o suporte, por exemplo, de uma Associacdo que pudesse
fazer uma discussao fora da politica oficial que desse forca para as Universidades
se colocarem, se posicionarem, abrirem esses curriculos, fazerem coisas. Se vocé
olhar as reformas curriculares sdo muito bonitas no papel. Na pratica volta a
mesma coisa, volta para o departamento e cada um se encaixa la:““eu vou dar isso,

20 Consta no arquivo Diretrizes, da Anpuh, um Boletim Informativo com uma grande chamada de encontro do
Nicleo Regional de Sdo Paulo, realizado no térreo do Departamento de Histéria — USP, no dia 06 de
novembro de 1998, assinado pela Professora Sylvia Basseto, Diretora do Nucleo Sdo Paulo, para
sistematizacdo dos trabalhos a serem discutidos com a Comissdo de Especialistas, nos dias 11 e 12 de
novembro de 1998, na UNB. Consta também um Boletim do Nucleo de Minas Gerais de 14 de outubro de
1998, na parte Tendéncias e debates, um convite aos interessados na discussdo das diretrizes para reuniao
ampliada da Diretoria e do Conselho, realizada dia 10/11/1998, na Fafich-UFMG, para que os resultados
sejam socializados no encontro de 11 e 12 de novembro de 1998, em Brasilia.
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eu vou dar aquilo”. E o espirito da proposta acaba se perdendo. Eu acho que ndo
tem uma discussao coletiva para que possa vingar, para andar mais, para ter mais.
Os departamentos ficaram isolados outra vez. Veio as orientacOes das diretrizes,
todo mundo se reuniu, sentou e leu. Isso demonstra bem a maneira como se pensa a
politica, se reclama. E oposicdo? Fala. Mas na hora que vem as Diretrizes vocé
fica procurando seguir ponto por ponto, virgula por virgula, ndo tem criatividade
nenhuma aos projetos, as reformas curriculares. Quando tem, fica no papel porque
é fruto de trés, quatro pessoas que ndo conseguem dinamizar ou mobilizar um
departamento com quarenta a cinglenta professores, que poderiam entrar no
espirito daquela mudanca. E dai, cada um fica procurando o seu lugar, ndo quer
perder suas aulas e volta um ensino meio tradicional. E triste porque eu acho que
nos ndo tivemos outra oportunidade. Essa é a primeira oportunidade que se tem,
como politica publica, de abertura para permitir essa colocacdo mais ampla dos
departamentos, dos cursos de Historia. Eu acho que ndo mudou muito, se vocé
andar por ai e conhecer esses cursos.

E 16gico que para organizar essas Diretrizes as regionais fizeram algumas lutas.
Eu me lembro de uma Regional 14 em Sdo Paulo que foi muita gente de outros
Estados. Enfim, se discutiu. Mas quando chega o processo de finalizar os
departamentos ndo souberam usar, 0 que aquela comissdo de trés ou quatro
professores que pegaram todas aquelas sugestbes, todas juntas, e fizeram uma
Diretriz que permite certa abertura.

E a Anpuh ndo fez muito mais que chamar para algumas reunides, dizer que
precisava disso, daquilo. N&o sei, eu posso estar sendo severa demais e exigente
demais. Eu aceito a critica de dizer que estou pedindo muito. Mas eu acho que uma
Associacdo que tem a historia como a Anpuh e que tem o tempo de vivéncia com o
ensino, com a politica, podia fazer mais. Eu acho que tenho o direito de exigir, de
cobrar.

Ao tecer suas criticas, a Professora Déa evidencia a guerra de simbolos instaurada
no processo de elaboracdo dos Curriculos. A luta pela garantia dos espagos disciplinares
nos curriculos dos cursos sobrepBe a abertura dada pelas proprias diretrizes. Cobra da
Associacdo que agrega os historiadores, a Anpuh, o acompanhamento desse processo de
implementacdo das politicas publicas educacionais e, contudo, a organizacdo dos
Curriculos de formag&o profissional.

A Professora Isménia, por sua vez, mostra como se constitui esse movimento de
reforma e elaboragdo de curriculos, mesmo numa grande instituicdo universitaria como a
Universidade Federal Fluminense:

Nas reformas curriculares a gente tinha que ter agilidade para ter um curriculo
estruturado de uma maneira que pudesse incorporar pequenas alteracfes a esse
curriculo. Era impressionante que em um Departamento de Historia cheio de
cabecas maravilhosas, pessoas de larga experiéncia, levava de cinco a seis anos
para fazer uma reforma curricular. Teve uma vez que nos levamos quase 0ito anos
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para fazer uma reforma curricular. Nao se conseguia aprovar um curriculo. Eram
interesses privados, quer dizer, particularizados, de pessoas, de areas, de vagas.
Enfim, a questdo fundamental que, alias, ndo fui eu que coloquei, foi a minha
colega a Professora Vania Froes, e eu acabei reformulando: ao pensar a formacao
do professor, ndo tinha que se preocupar com as disciplinas como questao
fundamental. Quer dizer, que disciplina, quantos créditos vao valer. Isso é uma
questdo falsa. A grande questdo era: que professor de Histdria nds queremos
formar? NoOs também mudamos essa questdo, porque chegamos a conclusdo que,
independente da Licenciatura e Bacharelado, que também tornava isso uma falsa
questdo, tal como era trabalhado, nés queriamos formar o profissional em Histéria.
Independente de ele estar na sala de aula, independente de ele estar no arquivo,
independente de ele estar num grande centro de pesquisa. Independente de, na sala
de aula, ele estar numa turma de criancas das primeiras séries ou das ultimas
séries do Ensino Fundamental ou do Ensino Médio ou mesmo na Universidade.
Fosse qual fosse o nivel - como se chamava antigamente, 1°, 2° ou 3° Grau -
professor ou pesquisador, o profissional que a gente queria formar tinha que ser
preparado do ponto de vista tedrico e metodolégico para exercer a critica e
produzir o conhecimento. N6s ndo queriamos o repetidor, 0 que tem o manual
didatico na mao e sai repetindo, nem o pesquisador que trabalhasse para levantar
dados sem saber o que fazer.

Nas suas rememoracoes, a Professora deixa evidente a sua concepcdo de formacéo:
de um profissional preparado para a producdo de conhecimentos para atuar nos diversos
campos que Ihe compete. Porém, é preciso verificar como o Documento das Diretrizes de
Historia concebe essa formacéo.

Em reunido da Diretoria da Anpuh, Ata de 27 de novembro de 1998, a professora
Zilda Marcia Gricoli lokoi informou sobre o processo que desencadeou 0 primeiro
Documento das Diretrizes Curriculares de Histéria, de 1998, organizado e assinado pela
Comissédo de Especialistas do MEC e pela Anpuh e ainda notificou sobre modificagdes
feitas nesse texto no XI Forum Nacional de Coordenadores de POs-Graduagdo em
Historia?. Assim, 0s membros presentes na reunido também se propuseram a fazer
modificacOes nos itens: PreAmbulo, Perfil Profissional, Competéncias e Conteudos Basicos.

No Predmbulo, item que introduz o texto, seus autores abalizaram as transformacées
ocorridas desde a década de 1960, com o estabelecimento do curriculo minimo e o baixo
grau de profissionalizacdo decorrente a limitada ou auséncia das atividades de pesquisa.
Expuseram as mudancas no campo da Historia na década de 1980, com a ampliagdo de
objetos e enfoques de problemas na historiografia e, por conseguinte, a também crescente

2! Consta no préprio Documento a notificacdo da modificacéo.
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area de atuacdo do historiador em museus, institutos de pesquisa, meios de comunicagéo de
massa, arquivos, dentre outros. Nesse mesmo texto, os autores justificaram a especificidade
da Histéria como &rea de conhecimento com a qual diferencia das outras areas pela
particularidade “de lidar com as temporalidades e com a exigéncia de uma formacao
especifica que habilite o profissional de Histéria a um trabalho com as variadas fontes
documentais” (1998).

O texto/documento das Diretrizes Curriculares de Histéria de 1998 retrata as
discussOes e preocupacdes vindas & tona na reunido de Setembro, da Diretoria da Anpuh e
Comissdo de Especialistas. Ha em todo o texto a afirmacgdo do profissional historiador e
justificativas para a garantia de sua autonomia nas areas de atuacdo que lhe compete. No
entanto, ndo pudemos constatar preocupacdes mais explicitas em relacdo a formacéo de
professores de Histdria e de sua atuacdo no ensino da Escola Basica. Recortamos desse
documento de 1998 dois trechos que podem evidenciar a relagdo conflituosa entre o0s
espacos formativos na universidade e apontar a concepgédo de formacdo de professores da
equipe produtora. Na organizacdo dos Contetidos Bésicos e Complementares da Area de
Historia, 1é-se no item 3:

Contetdos complementares que fornecam instrumentacdo minima,
permitindo o atendimento de demandas sociais dos profissionais da
area, tais como: disciplinas pedagogicas, fundamentos de arquivologia,
de museologia, gerenciamento de patriménio histérico etc.,
necessariamente acompanhadas de estagio. (Grifo nosso)

Lé-se no item 1 referente aos Estagios e Atividades Académicas Complementares:

As atividades de pratica de ensino deverdo ser desenvolvidas no
interior dos programas de Historia, e sob sua responsabilidade, tendo
em vista a necessidade de associar desempenho e contetdo de forma
sistematica e permanente. (Grifo nosso)

Nestes dois itens percebemos hierarquias estabelecidas e desenvolvidas nos
curriculos, tanto na prescricdo como na agdo. Primeiro, ao mostrar claramente que
disciplinas pedagdgicas sdo contetdos complementares na elaborac¢do do curriculo, vem a
tona essa hierarquia em relacdo as disciplinas de contetdos historico/historiograficos. Além
disso, percebemos neste item 3 a pretenséo de flexibilidade da formacgéo profissional, de
modo que os conteldos complementares de instrumentacdo minima possam permitir a
ampliacéo de empregabilidade. (KUENZER, 2002)
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No segundo item notamos ai um problema que nos chama atencéo para as disputas,
conflitos e embates entre as Faculdades de Educacgéo e os Departamentos ou Faculdades de
Historia. Essas disputas podem se constituir numa préatica perniciosa e destrutiva, o que
reforca a intolerancia em relagdo ao outro. Quando o documento prima pela formagéo do
historiador em todas as suas dimensdes e procura trazer para o interior dos cursos de
Histdria a responsabilidade sobre as atividades de pratica de ensino a questdo que surge é
saber se a licenciatura, para além da producéo do ensino é pensada como pesquisa e qual o
sentido que se da para a pesquisa-ensino? E, ainda, como os curriculos dos cursos de
Historia concebem as relagdes ensino e pesquisa, teoria e préatica, Bacharelado e
Licenciatura, historiador, educador e professor?

A Professora Katia rememora esse processo e evidencia o embate sobre essas
questdes na Universidade em que atua:

Grandes confrontos reportam para mim a época da elaboragdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacdo em Historia. O MEC, quando
comegou com essa historia das diretrizes curriculares, formou comissdes para cada
uma das disciplinas, para cada um dos cursos. Formou uma comissdo para
elaborar as Diretrizes que orientariam a reelaboracao dos curriculos dos cursos de
graduacdo em Historia. O MEC e o Conselho Nacional de Educacdo ndo
entendiam os cursos de graduacdo de Histéria como cursos de formagdo do
professor. O curso de Formacado de Professores pertencia a uma outra area, € uma
outra Diretriz.

Entéo ai foram os trés professores chamados: o Ciro Flamarion, a Margareth Rago
e a Elizabeth Cancelli. Esses trouxeram para discutir aqui em Sdo Paulo. S&o
Paulo é o nucleo mais forte da Anpuh. Mais forte no sentido de nimero de sécios,
de associados e também porque a Nacional esta aqui. Entdo, no Simpdsio Regional,
que foi na PUC, o grupo trouxe um primeiro texto para discutir. Vieram, para esse
encontro, representantes dos nucleos regionais. A Anpuh tomou a frente na
elaboracdo desse documento das Diretrizes Curriculares. Tanto é que no primeiro
documento das Diretrizes, um parecer do Conselho Nacional, é assinado pelos trés
professores e a Anpuh. Nesse documento j& se passava uma Visao, uma concepgao
da formagdo do professor de Histdria, que é a visdo da Anpuh. Quer dizer, 0
professor deve ter a mesma formacdo de todos os outros. Na época dessas
discussbes a Zilda lokoi fazia parte da Diretoria, como Secretaria Geral e depois
como Presidente da Anpuh. Essa discussdo comegou em 1999 e foi até 2002.

Na leitura que eu faco, me parece que eles véem que tem a mesma abrangéncia
social formar professores e formar o especialista em patrimonio. E uma concepcéo
de que hd uma abertura de mercado de trabalho e a mesma responsabilidade
social. Eu ndo vejo assim, eu acho que a responsabilidade social do professor exige
uma formacao especifica, como eu acho que tem que ter uma formagéo especifica
para o patrimbnio, museus ou arquivo. Estou pensando nas propostas do
departamento aqui na mudanca curricular.A Anpuh tem uma visdo que € uma
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questdo mesmo politica, afinal de contas quem é a multiddo dos formados em

Histéria? Talvez, é até positiva essa idéia de que vocé ter que considerar o

professor dentro do processo, mas vocé ndo pode eliminar as possibilidades de uma

formacdo especifica. Nas Diretrizes feitas pela Anpuh dizia que a Pratica de Ensino
de Historia deveria ir para os programas de Histéria.

Pelas rememoragdes da Professora Katia, notamos o desenrolar do processo como
também as relacdes conflituosas entre um grupo e outro. O seu olhar é proveniente do lugar
que faz parte, a docéncia na formacédo de professores de Histdria na Faculdade de Educacgdo
e a pesquisa sobre Ensino de Histdria, portanto, sente a dissonancia do discurso regido pela
falta de dialogo ou relac6es de poder.

Até a publicagdo da versdo final do documento que estabelece as Diretrizes
Curriculares dos Cursos de Histéria, o texto passou por pequenas alteracdes que, segundo
Claudia Sapag Ricci, “revelam o caminho do questionamento realizado. O que pode, por
um lado, parecer mero detalhe de redacdo, por outro lado, revela um pouco do processo
conflituoso da elaboracdo das diretrizes curriculares dos cursos de graduagdo de Historia”
(2003, p. 91). Dentre outras modificacdes ressaltadas pela autora, mostramos a Gltima frase
do Predmbulo, parte que compunha o primeiro documento:

Diretrizes estas cuja proposta, elaborada em conjunto pela Anpuh
(Associacdo Nacional de Historia) e pela Comissdo de Especialistas de
Ensino em Histéria nomeada pelo MEC-SESu, em trabalho
consciencioso e detalhado que se desenvolveu de fins de junho a meados
de novembro de 1998 e que incluiu a cuidadosa consolidacdo das
opinides emitidas por numerosas instituicbes de ensino superior,
passamos a expor.

Em reunido da Diretoria da Anpuh de 07 de maio de 1999, conforme Ata, a
Professora Zilda lokoi informou da apresentacdo pelo MEC de um outro documento sobre
as Diretrizes Curriculares, diferente do que foi feito pela Comissdo e pela Anpuh e,
portanto, a Associacao rejeitaria 0 encaminhamento dado e exigiria 0 seu enquadramento
original. Contudo, o documento das Diretrizes Curriculares dos Cursos de Histéria ndo
apresentou alteracBes que vinham comprometer os propodsitos da Anpuh, no que diz
respeito a concepcdo de formagdo do profissional de Histdria que procurou deixar evidente
nesse movimento.

Por outro lado, as modificagdes realizadas no texto final ndo definem a formagéo de
professores, responsabilidade colocada para outro documento. Dos embates gerados até a
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producdo do documento final, situamos aqui a Mocdo produzida no 1V Encontro Nacional
de Pesquisadores do Ensino de Historia, 11, 12 e 13 de outubro de 1999, em ljui no Rio
Grande do Sul, encaminhada & Dire¢do Nacional da Anpuh e Comissdo de Especialistas:

Preocupados com as POLITICAS PUBLICAS - em especial as
“Diretrizes Curriculares dos Cursos de Historia” elaboradas pelo
MEC/SESu - relativas a formagdo de professores, os Pesquisadores do
Ensino de Historia, reunidos no 1V Encontro Nacional de Pesquisadores,
com o intuito de contribuir para o debate instalado e para fortalecer o
didlogo com a Comissdo Nacional de Formacdo de professores a ser
criada, chamam a atencdo para os seguintes pontos de reflexdo:

1. Conceber o Ensino de Histéria como um campo epistemoldgico
proprio, que se caracteriza pela interface do referencial historiografico
com o educacional;

2. A pesquisa na area historiogréafica e educacional constitui o eixo
fundamental para a formacéo do professor de Historia;

3. O Ensino de Histéria deve ser tomado na sua amplitude educacional,
(educacéo patrimonial, museoldgica, etc.) constituindo-se como objeto e
sujeito da propria pesquisa; portanto

4. A necessidade da construgao de um projeto politico-pedagogico para a
formagdo do profissional da educacéo, atendendo ndo s a necessidade de
maior imbricacdo dos campos de conhecimento envolvidos, mas também
a um maior didlogo com problematicas impostas pelos desafios
contemporaneos.

5. Deve ser respeitada a autonomia das diferentes experiéncias do
pais, sem a prévia determinacdo do l6cus privilegiado do ensino de
Historia.

Concluindo, ndo concebendo o Ensino de Historia como mera difusdo de
conhecimentos centralizados na matriz historiogréfica e preocupados
com qualidade da formacdo do profissional de Histéria, enfatizamos a
necessidade da ampliacédo da discusséo (entre professores dos cursos de
licenciaturas e do bacharelado) no que se refere:

- & organizacdo da grade curricular;

- & redistribuicdo da carga horéria;

- 0 estagio. (Grifo nosso)

O discurso contido na mocgéo evidencia a luta do Grupo de Pesquisadores que com
sua historia de pesquisa na area tem consolidado o Ensino de Histéria enquanto campo de
conhecimento, portanto, com epistemologia propria. Ao se sentir alijado do processo,
manifesta em Mocdo a concepgao que carrega e a identidade que o constitui. Assim, clama
por didlogo entre a licenciatura e o bacharelado e reclama o respeito pela autonomia
conquistada pelas diferentes experiéncias de formacao de professores do Pais.

O documento aprovado pelos Pareceres 492/2001 e 1.363/2001, que estabelece as
Diretrizes Curriculares dos Cursos de Histéria, por sua vez, parece nao ter-se ocupado
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plenamente em conceber as reivindicages da Mocao do Grupo de Pesquisadores do Ensino
de Histdria. Assim mostra a Professora Kétia Abud em seu depoimento:

No IV Encontro de Pesquisadores em ljui nos fizemos um documento reivindicando

a nossa participagdo as Diretrizes Curriculares. Eu estou falando nés do grupo de

pesquisadores do Ensino de Histdria. Na Assembléia Geral desse Encontro,

reivindicamos a nossa participacdo nessa discussdo das Diretrizes e mandamos
para a Anpuh e para o MEC. Reivindicamos a nossa participacdo porque nos
trabalhdvamos diretamente com a formacéo de professores.

A Diretoria da Anpuh Nacional ndo gostou da nossa posi¢cdo. E ai a Anpuh

convocou uma reunido de todos os Diretores de Nucleos, aqui em Sédo Paulo, para

discutir. [...] Nos disseram assim: “Que conversa era essa!”” No documento, a

gente falava que a pesquisa sobre o Ensino de Historia tinha uma epistemologia

propria. Eles disseram: ““Vocés estdo dando forca para os pedagogos™.

Em relacdo ao processo politico de elaboragdo das Diretrizes, fica evidente o embate
entre a Anpuh e 0 Grupo de Pesquisadores do Ensino de Historia. Ao anunciar, em Reunido
da Diretoria da Anpuh em 25-05-2001, a aprovagdo do texto final das Diretrizes
Curriculares de Historia, o Professor José Miguel informou que foi aproveitado o
documento elaborado pela Anpuh e pela Comissédo de Especialistas. A Professora Zilda
lokoi, entdo Presidente da Anpuh, reporta-se a articulagdo ensino e pesquisa, afirmando que
esta questdo faz parte da luta da Associacdo em definir a formag&o de professores. Porém, a
Professora afirmou que: “Deve-se ler o curso de Histéria que forma o profissional de
histOria, relacionar as praticas pedagdgicas com as disciplinas de contetdo. Devemos dizer
as Faculdades de Educacdo o que queremos” (Ata 25-05-2001).

De novo, evidenciamos a intolerancia em relagdo as Faculdades de Educacéo.
Buscamos em José Contreras o argumento para criticar, no discurso, o uso de slogans,
como a articulagdo ensino e pesquisa ou de bacharelado e licenciatura, “que na verdade
escondem diferentes pretensdes e significados, em que diferentes pessoas estejam
entendendo ou querendo dizer coisas diversas com as mesmas palavras, embora
aparentemente todos digam o mesmo”. (CONTRERAS, 2002, p. 23)

Na Assembléeia Geral do Simpdsio Nacional da Anpuh de 2001, em Niter6i, foram
também anunciadas as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Histéria, definidas pelo
Conselho Nacional de Educacdo, com alteragfes de itens que a Associacdo julgava
fundamentais e que constavam no documento discutido e aprovado por ela (Ata Assembléia

Geral, 25-07-2001). A Mocéo de repudio as Diretrizes para Formagdo de Professores, desse
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mesmo Simpdsio, traz a concepcdo do profissional de Historia, o Perfil dos formandos,
elaborada nas discussoes e proposto pelo documento apresentado pela Anpuh:

O graduado deverd estar capacitado ao exercicio do trabalho de
Historiador, em todas as suas dimensdes, o que supbe pleno dominio da
natureza do conhecimento histérico e das praticas essenciais de sua
producdo e difusdo. Atendidas estas exigéncias basicas e conforme as
possibilidades, necessidades e interesses das IES, com formacéo
complementar e interdisciplinar, o profissional estard em condi¢Ges de
suprir as demandas sociais relativas ao seu campo de conhecimento
(magistério em todos os graus, preservacao do patrimonio, assessorias a
entidades publicas e privadas nos setores culturais, artisticos, turisticos
etc.). Nesse sentido, ndo se deve pensar em um curso que forma
apenas professores, uma vez que a formagdo do profissional de
Historia se fundamenta no exercicio da pesquisa, ndo podendo a
formacdo do docente ser compreendida sem o desenvolvimento de
sua capacidade de produzir conhecimento. (Grifo nosso)

Porém, esse Perfil jA havia sido alterado, na Ultima parte, desde o primeiro
documento de 1998, levando a acreditar que, como ressaltou Claudia Sapag Ricci, “setores
da universidade [...] parecem desconsiderar o fato de que a esmagadora maioria dos
formados em Histdria das diferentes universidades brasileiras, publicas ou privadas, tem o
ensino como seu campo de trabalho” (2003, p. 93-4). Cremos que também seja
problematica essa Gltima parte, pois no uso do advérbio “apenas” para indicar “so, somente,
unicamente”, ndo ressoa bem e pode determinar certa posi¢do hierarquica em relacdo ao
profissional de Histéria que se dedica exclusivamente a pesquisa. Portanto, a falta de
didlogo entre os varios grupos que compdem a Anpuh traz problemas até mesmo na
prescri¢cdo do documento. Assim, mais uma vez o Grupo de Ensino de Historia e Educagdo
reclamou a sua ndo participacdo no processo. Pelas palavras da Professora Carolina
Galzerani:

Nesse mesmo Simpdsio, no momento da assembléia de votacao, foi exposta a visdo
da Anpuh em relacdo as Diretrizes Nacionais. A Anpuh havia participado da
elaboracdo desse documento e nos trés, a Katia, Ernesta e Eu, as unicas do GT
Ensino de Historia e Educagdo ali presentes, nos posicionamos contra, naquela
grande assembléia do Simpdsio. Por que nos posicionamos contrarias a esse
documento? Porque, na verdade, nés ndo tinhamos participado de nenhuma
reflexdo e ndo havia a referéncia da nossa area, do nosso ponto de vista, dos
valores que devem acompanhar, da necessidade de se formar um professor ndo
apenas na historiografia, mas também capazes de transitar pelas diferentes areas
da ciéncia da educacdo. De produzir criativamente os saberes, ndo como uma
reproducdo apenas dos saberes vindos da historiografia.
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O relato da Professora Carolina Galzerani evoca a posi¢do de um grupo em relagéo
a falta de espago no movimento instituido para a elaboragdo das Diretrizes. Como se sabe o
GT Ensino de Historia e Educacdo se manifestou nesse processo, porém néo foi plenamente
ouvido, evidenciando claramente concepgdes opostas em relacdo a formacéo de professores
e, contudo, ao Ensino de Historia. Sobre a posicdo do Grupo, a Professora Carolina
Galzerani rememora:

Eu acho que esse Grupo de Trabalho teve um posicionamento importante, no
sentido politico, desde o Simposio de Niterdi (2001) até o momento. Eu diria que 0s
ganhos do GT, no interior da Anpuh, foram mais no sentido politico do que no
sentido académico. Porque nés ndo conseguimos estabelecer nesse GT aquilo que
se pretendia naquele momento, que era uma troca académica mais efetiva.

Ao pergunté-la sobre a atuagdo desse Grupo de Trabalho junto a Anpuh enquanto
Associacdo Cientifica, ela relata ainda sobre a posicdo do Grupo no movimento das
Diretrizes para 0s cursos de Historia:

Eu acho que a luta foi ferrenha no sentido de nos trazermos 0s nossos subsidios
tedrico-metodoldgicos, para ndo admitirmos mais algumas visdes de que eramos
uma area de aplicacdo, de que havia necessidade sim de discutir a formagéo de
professores, mas reunindo a pesquisa e 0 ensino e, para isso, retomando como
I6cus fundamental de formacg&o os cursos de Historia. Portanto, colocando em acgéo
algumas visGes que estdo cristalizadas, muitas vezes, banalizadas, naturalizadas o
que a gente pode utilizar a acepcdo de verdade estabelecida. Que verdade
estabelecida é essa? A verdade que para formar bem o professor haveria que se
reunir a pesquisa e o ensino, a pesquisa realizada nos bacharelados, nos cursos de
Historia, e o ensino que estaria nas Faculdades de Educacéo. Vocé percebe? Olha
que visdo hierarquizadora dos saberes, que visdo empobrecedora da propria
atuacdo das Faculdades de Educacdo no que se refere a formagao desse docente.
Como se o locus da Faculdade de Educagéo fosse apenas o I6cus de ensino. O que
noés fizemos? Nobés comecamos problematizando essas nogbes e essas
fundamentacdes que sdo hierarquizadoras, que sdo localizadas numa racionalidade
instrumental e técnica e que ndo correspondem a nossas reflexes desse momento e
as produgdes acumuladas em mestrados, em doutorados e em cursos de pds-
graduacdo.  Portanto, divulgadas em Encontros de Pesquisadores e no
Perspectivas do Ensino de Histdria, ou seja, todo um referencial da nossa area que
no6s pudemos utilizar em indmeras reunies organizadas pela Anpuh Regional, mais
assumidas por nos enquanto GT Nacional.

Por assim relatar, a Professora Carolina tece critica em relacdo & posicdo da Anpuh
em determinar os cursos de Historia como I6cus préprio de formagdo e de ndo reconhecer
as Faculdades de Educagdo. Enfim, se a Associacdo pensa em delimitar o lugar para a
pesquisa-ensino, com isso, nega-se todo o trabalho de pesquisa e de constituicdo de
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memoria/identidade de um grupo relativo ao Ensino de Historia, desde os anos de 1980.
Contudo, ndo se pode esvaziar um conceito construido a partir do didlogo fecundo entre os
saberes educacionais e historiograficos.

No que se refere ao préprio documento aprovado pelo Parecer CNE/CES n°
492/2001 ficara bem evidente as idéias hierarquizadoras e tdo criticadas. No entanto, é
possivel perceber certa alteragdo na parte denominada “Conteddos Curriculares”, apesar de
manter o item 3 do primeiro texto?, acrescentando o seguinte dizer: “No caso da
licenciatura deverdo ser incluidos os conteudos definidos para a Educacdo Bésica, as
didaticas préprias de cada contetdo e as pesquisas que as embasam”.

Nas “Competéncias e Habilidades”, no item “B”, sdo especificas para licenciatura,
que nos parece mais problematico, pois traz no seu dizer o progndéstico do professor como
transmissor de conhecimento:

a. Dominio dos conteddos basicos que sdo objeto de ensino -
aprendizagem no ensino fundamental e médio.

b. Dominio dos métodos e técnicas pedagdgicos que permitem a
transmissdo do conhecimento para diferentes niveis de ensino.

Nesse sentido, essas competéncias e habilidades determinadas para a licenciatura rompem
com as premissas do Grupo de Pesquisadores do Ensino de Histdria, o qual ndo concebe Ensino de
Historia como mera difusdo de conhecimentos e sim como um campo epistemoldgico préprio, que
vem sendo construido pelo didlogo com os referenciais historiogréaficos e educacionais. O proprio
documento das Diretrizes traz certa preocupagdo quanto a relagcdo do Curriculo como fato e
do Curriculo como prética, pois ao se colocar em acdo a formacdo de professores
consubstanciada na racionalidade técnica, determina que a docéncia na Escola Basica esteja
submissa a ciéncia de referéncia. Por essa concepcdo, “definem-se as atividades e
abordagens da formagéo de professores, transmitindo ao futuro professor o que deve fazer,
0 que deve pensar e 0 que deve evitar para adequar a situacdo educativa ao modelo
proposto”. (ESTEVE, 1995, p. 118)

Cabe ainda dizer que, na sequiéncia do texto das Diretrizes, a mencdo a questao
formacdo de professores é quase nula e é colocada como responsabilidade das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educagdo Bésica. Nesse sentido,

22 “Conteidos complementares que fornegam instrumentag&o minima, permitindo o atendimento de demandas
sociais dos profissionais da area, tais como: disciplinas pedagogicas, fundamentos de arquivologia, de
museologia, gerenciamento de patriménio histdrico etc., necessariamente acompanhadas de estagio.”
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0 documento analisado ndo é neutro, mas uma producdo historicamente dada e
(re)produzida na acdo curricular dos cursos de formacdo profissional do historiador.
Portanto, seu ato de poder esta na legalidade do parecer que regulamenta e regula os cursos
de formagdo profissional, o fato. Como também estd no Curriculo em ac¢do nas unidades
formadoras, a pratica. E um documento que age no presente. E fala de uma pratica politica,
é parte do real. E um documento que produz a identidade do professor de Historia?

Por sua vez, o Parecer n°® CNE/CP 009/2001, Diretrizes Curriculares para a
Formagdo de Professores da Educagdo Basica, trata-se de texto/documento que contém um
discurso e é parte de um Curriculo que, na contemporaneidade, pode constituir-se acdo nas
Instituicbes de Ensino Superior do Pais. Assim, o discurso do documento evidencia o que
propde em relacdo a formacgéo de professores. E, na relacdo documento/monumento, o texto
no contexto, a producdo e sua prépria existéncia faz dessa tessitura um ato, uma intencao de
procurar compreender a perspectiva de formacéo de professores contida no discurso.

O documento norteador para a elaboracéo das Diretrizes Curriculares para os Cursos
de Formacéo de Professores® traz a justificativa para a elaboracéo dessas diretrizes que,

para seus autores:

[...] tem como pressuposto bésico a necessidade de um sistema nacional de
formacéo de professores, para superar as dicotomias do modelo do bacharelado e
das licenciaturas, de modo que essa formacdo tenha identidade prdpria,
ocorrendo num processo autbnomo, claramente distinto do dos cursos de
bacharelado e demais cursos profissionalizantes, mantendo, contudo, com eles a
interface determinada pela propria natureza dos conhecimentos envolvidos nessa
formacdo. Na formacdo profissional, que integra a formacdo pedagogica e o
dominio dos saberes disciplinares, pressupde-se também o desenvolvimento de
competéncias para a producdo de conhecimento no ambito dos contetdos
especificos e da préatica de ensino de cada &rea. Por mais diferenciadas que
possam ser as modalidades de ensino e da formacdo de seus professores e as
especificidades dos ambientes institucionais e das agéncias formadoras, o
processo de formacao de professores deve integrar um sistema, sustentado numa
base comum de referéncia nacional. (s/d, p. 1)

A base comum nacional de formagéo de professores, que se refere o trecho em
evidéncia, trata-se da luta de educadores organizados principalmente na Associacdo

2 0 documento norteador ndo contém data e foi assinado por Antdnio Joaquim Severino (Coordenador),
Helena Costa Lopes de Freitas, José Carlos Libaneo, Luis Carlos de Menezes e Selma Garrido Pimenta. E
dividido em tdpicos denominados: Carater e alcance dessas Diretrizes; Perfil profissional dos professores;
Contetidos formativos a serem desenvolvidos; Do processo formativo, subdividido em: Do trabalho
pedagégico, Da construgdo do conhecimento, Experiéncia e pratica profissionais: uma formacéo integrada;
Organizagdo curricular e institucional; Consideracgdes finais.
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Nacional pela Formacdo de Profissionais da Educacdo (Anfope) desde os anos de 1980,
contra a degradagéo da profissdo professor. Dentre outras, 0 documento ressalta a formacao
de professores com identidade propria, levando em conta a ruptura com a concepgao
tecnicista e as dicotomias oriundas desse modelo. Nesse mesmo documento, pode-se ler, no
perfil profissional dos professores, a definicdo de que o “professor ndo é um simples
técnico reprodutor de conhecimentos e/ou monitor de programas pré-elaborados”. Esse, “é
um profissional com capacidade de inovagédo, de participagcdo nos processos de tomada de
deciséo e de producédo de conhecimento sobre seu trabalho” (s/d, p. 2).

Contudo, cabe saber como ficou estruturado o texto do documento final das
Diretrizes para a Formagdo de Professores da Educacéo Béasica? Essas Diretrizes fazem um
diagndstico e denunciam os cursos de licenciatura que ddo énfase aos contetidos da éarea,
“onde o bacharelado surge como a opcdo natural que possibilitaria, como apéndice,
também, o diploma de licenciado” (CNE, 2001, p. 16). Em relacdo a licenciatura ser apenas
um apéndice do bacharelado, as instituicdes formadoras pensam a formagédo professor
apenas como diploma, uma certificacdo formal para a atuagcéo docente. Portanto, no dizer
do documento, a licenciatura torna-se residual e é vista como inferior, passando a ser uma
atividade vocacional. O documento confirma questfes béasicas sobre a formacdo do
profissional professor, de como os centros de formacdo de professores tém apresentado
suas propostas de formacao.

Por outro lado, é possivel evidenciar nesse mesmo documento a formacdo do
professor concebida também como um “tecnélogo” do ensino. Nessas Diretrizes
Curriculares para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica evidencia-se a dicotomia
entre pesquisa académica ou cientifica da pesquisa realizada pelo professor, pois a pesquisa
docente é referida como “uma atitude cotidiana de busca de compreensdo dos processos de
aprendizagem”. Coloca ainda que o importante para a autonomia dos professores € que
esses entendam “como sdo produzidos os conhecimentos que ensinam, isto é, que tenham
nogdes basicas dos contextos e dos métodos de investigacdo usados pelas diferentes
ciéncias, para que ndo se tornem meros repassadores de informagfes”. (CNE, 2001, p. 34)

Nesse sentido, o0 lugar passa a ser bem delimitado. De um lado, produz-se pesquisa
académica e do outro, pela propria expansao editorial, veicula-se essa produgdo para ser

consumida pelos professores que estdo atuando na Educacdo Basica. Pode-se, portanto,

109



interpretar que o professor deva continuar consumindo e repassando idéias prontas
produzidas na academia, porém com mais sensibilidade para as questdes da producdo. S
ndo é permitido que se tornem meros “repassadores de informacoes”.

Trata-se, portanto, da concepc¢édo de formacgdo a partir da idéia basica de modelo de
ciéncia aplicada, que tem como pressuposto a “solucdo instrumental de problemas mediante
a aplicacdo de um conhecimento teorico e técnico, previamente disponivel, que procede da
pesquisa cientifica”. (CONTRERAS, 2002, p. 90)

Pensamos que 0s conhecimentos académicos sdo e estdo para serem dialogados e
confrontados com os saberes escolares. S&o fontes a serem investigadas. Neste sentido, ndo
da para conceber que os métodos e procedimentos usados para a pesquisa-ensino possam
ser, na diferenga, inferiores dos trabalhados na pesquisa académica. O que pode ser
chamada de pesquisa cientifica? Uma questdo complexa e polémica que para discuti-la
necessitaria interrogar, também, qual o sentido de ciéncia para os produtores do documento
oficial que dita as diretrizes para a formacéo inicial de professores da Educacdo Basica.

Dentre as principais caracteristicas de formacdo percebemos, na anélise do
documento, os modelos que ainda sustentam a maioria dos cursos de formagéo do professor
no Brasil. S&o concepcbes que subordinam o aprendizado tedrico ao pratico ou vice-versa.
Assim, na medida em que o documento, com as propostas de diretrizes sobre a formacéo do
professor para atuar na Educacdo Basica, apresenta dicotomias nitidas na formacao
profissional, reforca os pressupostos de que a universidade como centro exclusivo de
producédo do saber, 0 que pode separar a teoria da pratica na formacéo inicial do professor.
Portanto, é preciso entender como o documento concebe a formacdo de professores? A
concepcao de formacédo que traz:

[...] centra-se no desenvolvimento de competéncias para o exercicio
técnico-profissional, baseada no saber fazer para o aprendizado do que
vai ensinar. Os conhecimentos sdo mobilizados a partir do que fazer.
Essa perspectiva de formagdo centrada nas competéncias é restrita e
prepara, na realidade, o prético, o tecndlogo, isto é aquele que faz, mas
ndo conhece os fundamentos do fazer, que se restringe ao micro universo
escolar, esquecendo toda a relagdo com a realidade social mais ampla
que, em ultima instancia, influencia a escola e por ela é influenciada.
(VEIGA, 2003, p. 2)

O conceito de competéncias aparece e perpassa todo o documento, complicando o
seu uso e de como é interpretado. Nesse documento, como mostra Elizabeth Macedo, “as
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competéncias perdem seu cardter contextual e acabam assumindo, na organizacdo
curricular, papel semelhante aos objetivos comportamentais” (2002, p. 116). Contudo, o
conceito foi apropriado pelas Diretrizes e Diretrizes como técnicas, valorizando, assim, a
dimensdo pratica do trabalho docente. Nesse sentido, o trabalho docente torna-se vulneravel
ao controle das avaliacbes organizadas pelas politicas publicas que possam a mensurar 0
nivel de competéncias dos professores.

Outro conceito, o de transposicdo didatica acompanha e comunga com o de
competéncia, confirmando o seu sentido pernicioso em relacdo a producdo de
conhecimento na formacdo de professores. A concepcgdo de transposicdo didatica esta
centrada na visdo de Chevallard (1995), que traz a idéia de que 0s saberes académicos sdo
transpostos para os saberes ensinados. A banalizagcdo desses conceitos presentes na forma
prescritiva nas Diretrizes Curriculares faz da formag&o do professor para a Educagdo Bésica
um campo de aplicacdo de saberes que vem das ciéncias. Nesse sentido, a formagédo que
poderia proporcionar a criagdo de saberes profissionais vem minimizada ou formatada na
nog¢do instrumental de curriculo.

Embora o documento pareca avancar em questdes importantes em relacdo a
formacdo de professores, ele apresenta limites na medida em que pensa numa formacéo
baseada em competéncias que exprimem a idéia de um tecnbélogo, formado para
desempenhar bem estratégias de ensino. Portanto, na sua implementag&o, recebeu inimeras
criticas e rejeicdes.

Em oposicdo as Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores da
Educacgdo Bésica, a Anpuh, no seu XXI Simposio Nacional de 2001, apresentou em sua
Assembléia Geral mocdo de replddio ao documento. Nessa mocdo afirma nédo ter
participado do processo e elaboracdo do documento das Diretrizes e “denuncia com
veeméncia a falsa afirmacdo de que teria participado de audiéncia publica nacional em
Brasilia (24-04-2001), como foi veiculado”. Assim sendo, a Associacdo duvidou “da
legitimidade do processo de discussdo promovido pelo MEC, uma vez que as contribuicdes,
reflexdes e criticas de outras AssociacOes, que se fizeram presentes em tais audiéncias e
reunides, foram sistematicamente ignoradas”. Ao repudiar essas diretrizes, a Anpuh
considerou ainda o carater pragmatico e utilitarista desse documento, porque “reduz o

profissional a mero reprodutor de um conhecimento que ndo aprendeu a produzir” e,
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conforme essa Associagdo, “dilui o campo de conhecimento da Histdria nas generalidades
dos chamados Estudos Sociais, correndo o sério risco de formar um professor de segunda
categoria”. Por assim dizer, a Anpuh termina o texto da mocéo de repudio conclamando
seus associados a se engajarem no processo de mobilizacdo pela revogacdo das diretrizes.
(Niteroi, 25 de julho de 2001. Assembléia Geral do XXI Simposio Nacional de Historia)

Em relagdo ao movimento de impacto e critica provocado pelas Diretrizes
Curriculares para a Formacdo de Professores da Educacdo Baésica, trazemos para dentro
deste texto a narrativa tecida pela Professora Maria Carolina Galzerani:

Eu produzi, a pedido da Silvia Basseto, um documento dialogando com as
Diretrizes Nacionais para a Formacdo de Professores que estavam em curso
naquele momento. O objetivo era a constituicdo, na verdade, de um forum voltado
para graduagdo e o exame dos documentos oficiais que estavam indo para a
formacdo de professores e entre eles as Diretrizes. Ai eu levei a proposta e nds
tivemos um grande encontro nacional, com a presenca justamente da Ana Monteiro
do Rio e de professores que vieram da Universidade Federal de Minas Gerais.
Estiveram presentes representantes das Anpuhs regionais do Pais todo. A partir
desse documento, nds elaboramos um outro documento que foi mandado para
Brasilia. E nesse documento, se vocé acompanhar, esta la registrado o qué? Uma
tentativa explicita de registro de que a area de ensino é uma area hoje que produz
conhecimento, articulando fundamentos historiograficos aos fundamentos
educacionais. E a visdo de que para nos, enquanto Anpuh, formar professores...

Nesse momento da entrevista, a Professora Maria Carolina se apropria do
texto/documento que elaborara, no dialogo como as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, extenuando como concebe a formacdo de
Professores:

Eu digo aqui de maneira bem explicita: “formar professores na area de Histéria é
encara-los como produtores de saberes especificos ao seu proprio trabalho, a
partir da orientacdo colocada em acéo pelo docente da universidade, isto €, como
capazes de articular saberes relativos as suas pesquisas historicas e educacionais,
aos saberes das praticas escolares (ou educacionais, lato senso) e de ressignifica-
los a luz das suas experiéncias de vidas™.

Isso foi assumido pela comunidade de historiadores ali presentes, porque houve um
trabalho fortissimo de longo prazo, com a presenca, por exemplo, da Professora
Marcia Daléssio de Sdo Paulo, de historiadores representantes da PUC de S&o
Paulo, de historiadores também presentes da USP. Uma comunidade de
historiadores... O que significa isso? Significa uma valorizagdo das contribuicdes
que nos traziamos no que se refere a formacéo de professores e que ndo estavam,
enquanto construcdo tedrica, localizadas apenas na Historia, mas estava localizada
numa experiéncia de Faculdade de Educagcdo que conseguia articular os
fundamentos historiograficos aos fundamentos educacionais, portanto, uma
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valorizagdo desses saberes construidos em outros espacos. Isso foi muito forte,

muito sério, muito importante.

Neste trecho da narrativa, a Professora Maria Carolina fala do lugar do qual traz a
experiéncia e as contribui¢fes para e na formagdo de professores de Historia, a Faculdade
de Educacdo da Unicamp. Nesse sentido, evidencia a valorizacdo da Anpuh das
contribui¢des do Grupo para a elaboracdo do documento enviado ao MEC pela Associagéo,
denominado “As Diretrizes Curriculares Nacionais para &rea de Historia e a Formagao dos
Professores para a Educacdo Bésica”. Na tessitura desse documento, a Anpuh expde sua
historia de luta contra a desvalorizacdo da profissionalizagdo da area, rememorando desde
sua posicdo contraria aos Estudos Sociais, passando pelo Diagnéstico dos Cursos de
Historia da década de 1980 até a elaboracdo das Diretrizes Curriculares dos Cursos de
Historia. Assim sendo, tece a critica as Diretrizes para a Formacdo de Professores,
transcrevendo parte da Mocdo elaborada no seu XXI Simpdsio Nacional em Niter6i, 2001,
e explicita as divergéncias da Associacdo relativas as Diretrizes Curriculares para a
Formagdo de Professores da Educacdo Basica. Contudo, sdo nos “Principios para a
formacdo do Profissional em Histdria”, terceira parte do documento enviado ao MEC, que
podemos evidenciar melhor o olhar do Grupo de Ensino, principalmente, no item que
transcrevemos abaixo:

Dialogo continuo e renovado entre saberes académico e escolar, sem que
isto signifique escolarizar o saber académico ou academicizar o saber
escolar. Em outras palavras, reconhece-se, pois, como fios fundamentais
da tessitura da formacao de docentes da area de Historia, o seguinte: a) o
professor como agente do processo educacional; b) que a atividade
docente pauta-se na articulacdo entre teorias e praticas (sendo que os
estagios devem ser concebidos também como elementos fundantes das
pesquisas); c) que a pratica profissional ndo é o lécus de aplicacdo de
saberes universitarios, mas de producdo de saberes docentes, escolares,
0s quais, por sua vez, devem promover e/ou fortalecer a possibilidade da
producdo do conhecimento historico pelos seus futuros alunos. Ou seja,
ao se focalizar como eixo da discussao, relativa a formacao do professor,
a problemética da producdo do conhecimento histérico-educacional pelos
sujeitos envolvidos, reconhece-se a importancia da articulacdo dos pélos
sujeito-objeto neste ato produtivo, imbricacdo esta que possibilita o
questionamento das tendéncias culturais que prevalecem na
contemporaneidade, i.€, 0s subjetivismos ou 0s objetivismos radicais que,
muitas vezes, tornam-se dominantes.

Esclarece, portanto, a concepcdo de formagdo de professores do Grupo de Ensino e

é importante reconhecer que se trata de um discurso construido pela experiéncia vivida,
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tanto na acdo docente de formagdo, como na pesquisa cujo objeto e campo de investigacdo
sdo 0 Ensino de Histéria.

Assim, na narrativa tecida, a Professora Maria Carolina Galzerani rememora
momentos de reflexdo e analise das politicas publicas em evidéncia nesta tessitura. Com
Livro/Anais Dez anos de pesquisas em Ensino de Histdria, produ¢do do VI Encontro
Nacional de Pesquisadores de Ensino de Historia, a Professora Maria Carolina Galzerani
mostra a sua atuacao e producdo em relagcdo ao movimento das Diretrizes Curriculares para
a formacéo de professores da Educagéo Basica:

Nesse mesmo momento participei la em Londrina, em 2003, do Encontro Nacional
de Pesquisadores do Ensino de Historia. Eu estava justamente atuando nessas lutas
no interior da Anpuh, por isso 0 tema que eu trouxe para o0 Encontro de
Pesquisadores do Ensino de Historia, para essa publicacdo, foi justamente as
politicas publicas em Ensino de Historia. Entdo, esse texto expressa 0 meu
envolvimento nessa luta no interior da Anpuh, relativamente a formacgdo de
professores, relativamente ao meu papel no GT. Inclusive, tem uma parte aqui do
meu artigo onde eu estou presente totalmente. Estou presente ao longo do meu
artigo todo, mas nessa parte expressa toda minha furia, toda minha batalha, todo o
calor da minha luta se expressa na concluséo que eu dei em relagéo ao artigo. Eu
acho que ele é revelador daquele momento vivido, da intensidade, dos significados
que me moveram para essa batalha de reconhecimento de uma Area no interior da
Anpuh. De possibilidade, de também trazer contribui¢bes para a Anpuh no que se
refere & formacdo de professores através dessa Area e a constru¢io de uma
respeitabilidade, ndo s6 do meu trabalho, mas o coletivo, de toda uma &rea de
atuacdo. Quer ver? Aqui esta registrado. Eu precisava impactar a comunidade de
historiadores presentes em Londrina com uma palavra. Talvez ai estid a
sensibilidade da nossa cultura dominada pelas influéncias estrangeiras. Eu
precisava de uma palavra estrangeira, quem sabe poder chacoalhar um pouquinho
uma sensibilidade naturalizada de aceitacdo de alguns valores que tém sido
repassados, mas que sdo totalitarios, que potencializam ndo a relacdo, mas a
hierarquizacio dos saberes, portanto a desqualificacdo. Eu estava mentalizando,
flagrando, focalizando justamente esses combates que sdo formados no interior da
propria Anpuh.

Por assim dizer, a Professora Carolina inicia a leitura da ultima parte do texto
publicado no Livro/Anais do VI Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de

Historia, no qual afirma:

Neste universo cultural contemporaneo, de dissolugdo das relagdes sociais e das
comunicactes, presidido pelas informacdes midiaticas e pelos particularismos
politicos, sociais, étnicos, esteredtipos e intolerdncias tém propalado com
intensidade. Esses representam, por sua vez, no dizer de Theodor Adorno (1987),
as doengas da razdo, nas quais 0 mecanismo € substituir o pensamento reflexivo,
a ndo adesdo ao dado, pelas idées recgues, (idéias prontamente explicaveis por si
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mesmas, segundo Gustave Flaubert, 1911). Esteredtipos dizem respeito a
preconceitos, o que significa, na relacdo com a alteridade, ou a desvalorizacdo de
si em nome do alter, ou a subestimagéo do alter dirimido pelo si. Oscilando entre
a superioridade ou inferioridade, esses estereGtipos, nos dois casos, tém
produzido opressdo. (GALZERANI, 2005, p. 164)

E assim continua considerando que:

Podemos flagrar a construcdo de uma idée recue, quando no interior da busca de
alternativas para reformas curriculares, relativas a formacdo dos professores de
Historia (ensino superior) tem sido recorrentemente utilizada a imagem da
dicotomia entre Bacharelado e Licenciatura como fundada na separagéo entre
pesquisa e ensino (sic!). Tal argumentacdo, se bem analisada, pode revelar a
construcdo de um cliché, de um estere6tipo, de uma intoleréncia. De uma doenca
historicamente instituida! Cliché este produzido no interior das guerras de poder
contemporaneas, situadas em grande parte das universidades brasileiras, o qual
acaba por incorrer em praticas destrutivas em relagdo ao “outro”, ao diferente, no
caso, a Licenciatura. Como se o dominio do campo de pesquisa fosse um atributo
exclusivo da &rea do Bacharelado (da Historia) e a Licenciatura (situada, muitas
vezes, nas Faculdades de Educacdo) coubesse somente a sua “aplicacdo”, i.é, o
ensino (sic!). Ou seja, a colocagdo em préatica de tal esteredtipo, reproduz a
tendéncia da racionalidade instrumental, aquela que hierarquiza os saberes,
afirmando alguns e desqualificando outros!

Em relacdo a esta idée recue, produzida, por vezes na relagdo com a busca de
resisténcias na relagdo as politicas educativas oficiais, revisito novamente a frase
lapidar do personagem Tancredi, de Giuseppi de Lampedusa: Se quisermos que
tudo fique como est4, é preciso que tudo mude... (GALZERANI, 2005, p. 164)

As palavras da Professora Maria Carolina Galzerani séo reveladoras em relacéo a
um campo de disputas, permeado de intolerancia, que se inscreve na diferenca entre um
grupo e outro, de como concebem a formagdo de professores de Histdria. Assim sendo, o
conselho de Lampedusa, mudar para tudo ficar como estd, traz a tona a hierarquizacao e a
falta de percepcdo de uma area de conhecimento sobre a outra. O que poderia ser unido de
forcas contra as imposicdes das politicas publicas em Educagdo em prol da formagdo de
professores, vé-se, na implementacdo dessas politicas, o distanciamento e a falta de dialogo.
Cabe entéo perguntar:

Por qué? Porque eles queriam levar, com esse argumento, a formagdo de
professores para os departamentos de Historia. Entdo eu digo: bom para as coisas
continuarem como estdo, a hierarquizacdo, é preciso que mude. A linguagem que
eu quis trazer, eu acho que ela € fruto, é construida nesse momento com a paixao,
com o combate, com a luta desse momento que eu vivi, no qual nés nos dedicamos
muito em relacdo a quebra desses esteredtipos, a possibilidade de trazer a
contribuicdo da interdisciplinaridade na formagdo do professor e, sobretudo, da

area educacional nessa formagdo. Entéo, eu acho que a palavra, até a busca dessa
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idée reccue, ela ndo é neutra, ela ndo é feita sé de sentido. Ela tem, na verdade,

uma meta de tentar ultrapassar essa naturalizacéo, essa cristalizagéo.

O olhar da Professora Maria Carolina é proprio da identidade assumida como
historiadora formadora de professores de Histéria. Assim, questionou e respondeu,
esclarecendo os problemas advindos das politicas publicas de formacdo de professores.
Portanto, conhecer os documentos oficiais e 0 movimento de implementacdo dessas
politicas publicas educacionais de formacdo de professores, pode possibilitar a
contraposicédo ao ato de poder que trazem essas Diretrizes. Pois, “presencas e auséncias nos
curriculos constituem, sim, o resultado de disputas culturais, de embates e conflitos em
torno dos conhecimentos, das habilidades e dos valores que se consideram dignos de serem
transmitidos e apreendidos”. (CANEN & MOREIRA, 2001, p. 7)

As Diretrizes e Diretrizes sdo politicas de formacdo de professores e sdo formas de
dominacéo, porque a lei traz a voz de um poder em seu exercicio politico. Por outro lado,
sdo documentos/monumentos, fontes de interpretacdo colocadas num contexto de relagdes
de poder imbricadas. Podem também constituir de documentos de identidades, pois faz
parte de Curriculos que orientam a formacdo profissional do Professor de Histéria no
Brasil. Nesse sentido, as palavras de Tomaz Tadeu da Silva esclarecem que:

[...] ndo podemos mais olhar para o Curriculo com a mesma inocéncia de
antes. O Curriculo tem significados que vdo além daqueles aos quais as
teorias tradicionais nos confinaram. O Curriculo é lugar, espaco
territério. O Curriculo é trajetoria, viagem, percurso. O Curriculo é
autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no Curriculo se forja nossa
identidade. O Curriculo é texto, discurso, documento. O Curriculo é
documento de identidade. (1999, p. 150)

Diretrizes e Diretrizes sdo partes de um Curriculo. Sdo atos de poder de politicas
publicas, que trazem a tona concepgdes e olhares diversos sobre formacao de professores de
Historia.

Enfim, se ao longo dos anos de 1980 presenciamos o embate contra uma formacéo
curta e 0 movimento de constituicdo de memdrias relativas ao Ensino de Histdria, nos anos
de 1990 assistimos tanto a afirmacdo de memorias/identidades, como o surgimento de
reformas curriculares e reestruturacdo dos cursos de Historia. Nestes primeiros anos do
século XXI ainda é possivel evidenciar a persisténcia de cursos de Estudos Sociais ou
mesmo de Historia em franca decadéncia, como a proliferacdo de cursos de formacéo a
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distancia, televisivos, barateados e pobres de fundamentacdo tedrico-metodoldgica histérica
e educacional. Na maioria das vezes, esses cursos sdo oferecidos por instituicdes privadas,
que promovem uma verdadeira liquidagdo, atraindo um publico carente de formacéo pelos
baixos precos das mensalidades e pelo pouco tempo investido para atingir o objetivo da
legalidade da atuacéo profissional respaldada pelo diploma registrado pelos érgéos oficiais.

Para além do discurso oficial, as manifestagdes organizadas nos Encontros
Nacionais Perspectivas do Ensino de Histdria e de Pesquisadores do Ensino de Historia,
como no GT Ensino de Historia e Educacdo da Associacdo Nacional de Histdria abriram
espacos de discussdo em que efervesceram confrontos, posi¢cdes, oposicdes, sobretudo,

didlogos em busca de mudancas para o ensino e a formacao do professor de Historia.
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CAPITULO Il

Foruns académicos nacionais referentes ao Ensino de Histéria

Narrar € ver, ouvir e dizer. Assim, toda epopéia da histéria nasceu da
observagdo, da audi¢do e da escrita. Antes de se formular como discurso
escrito, porém, ela é sempre dita, discutida e apresentada.

John Macy

No urdir da tensdo de toda concentracdo de producdo, dispomos do movimento da
trama para produzir o enredo desta parte do tecido narrativo de manifestacGes coletivas nos
foruns académicos nacionais, constituidas de memorias/identidades sobre ensino e
formac&o de professores de Historia.

No final dos anos de 1980 e nos anos de 1990 professores formadores de
professores de Historia organizaram encontros para apresentar e discutir experiéncias,
producdes e pesquisas relativas ao Ensino de Historia. Assim, pretendemos organizar neste
capitulo a narrativa historica dos encontros nacionais Perspectivas do Ensino de Historia,
Pesquisadores do Ensino de Historia e do GT Ensino de Histéria da Anpuh.

Nascidos da observacdo, da audicdo, da discussdo, da apresentacdo e da escrita,
esses foruns académicos foram construidos pela expressdo de grupos de historiadores,
constituidos pela diferenca, em relacdo ao trabalho com objetos e probleméaticas de
pesquisas relacionadas ao ensino e formacgdo de professores de Historia. Diferenca que
pode ser conferida na constituicdo de memorias e na autoridade do discurso produzido.
Enfim, nas identidades que se constituiram pelo dialogo e interlocugdo nas varias praticas
de memorias. Essas experiéncias vividas pelos grupos, concentradas nas pesquisas do
Ensino de Historia nos espagos/tempos criados para as suas manifestacées, fazem com que,
historicamente, produzam um movimento de constituicdo de identidade. Que identidade é
essa? Lembramos que nio se trata de uma identidade mesmidade®*, fixa ou singular, mas
construida no proprio movimento de deslocamento de subversdo dos limites territoriais, do
cruzamento de fronteiras para zonas intersticiais, de entre-lugar ou ponte. (HALL, 2000 e
2005; SILVA, 2000; BHABHA, 2005)

2 De acordo com a semantica oficial, lembramos que a concepco de identidade baseada na mesmidade o eu
identitario permanece sempre 0 mesmo, idéntico a si mesmo ao longo do tempo. (HALL, 2000)
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Os grupos de historiadores-educadores que trabalnham com problematicas sobre
Ensino de Historia tém como referéncia epistemoldgica a Histéria e a Educagdo. Nesse
sentido, produzem diferencas na maneira de produzir e praticar a prépria Historia. Sdo
identidades estratégicas e posicionais, constituidas pelo trabalho realizado no/para o ensino
e formacdo de professores de Histdria que, na afirmacdo das pesquisas da area, geraram
conflitos, contestacOes, crises e enunciagfes da diferenca. Tudo isso significa demarcar
fronteiras, distinguir, afirmar e reafirmar poder.

Os conhecimentos referentes ao Ensino de Histéria se localizam num l6cus
fronteirico, interdisciplinar, onde os grupos de pesquisas buscam suas afiliacbes e
referéncias. Na organizacdo dos féruns académicos nacionais, esses grupos se manifestam
para discutir suas produgdes e experiéncias e se organizarem para produzir mogdes, bem
como para participar de politicas publicas educacionais. Enfim, manifestam-se para
organizar e produzir praticas de memdrias/identidades em relacdo ao ensino e formacao de
professores de Historia. Memorias/identidades que tendem a ter significados legitimos e se
tornam eficazes na medida em que, divulgadas em forma de discurso oral e escrito, tomam
dimensdo territorial, ou seja, espalnam-se e podem ser incorporados pelos professores de
Historia do Pais.

Para melhor evidenciar a constituicdo de memdrias/identidades sobre o ensino e
formacdo de professores de Historia, buscamos suporte na rememoragdo dos professores
colaboradores deste trabalho — a partir das entrevistas concedidas pelos nossos
companheiros de dialogo —, nos Anais e Cadernos de Resumos dos Simpdsios Nacionais de
Historia da Anpuh, dos Encontros Perspectivas do Ensino de Historia e dos Encontros
Nacionais de Pesquisadores do Ensino de Histéria. Parafraseando Walter Benjamin,
incorporamos a nossa propria experiéncia a relatada pelos outros e, das coisas narradas, a
experiéncia dos ouvintes.

Assim, para cada questdo colocada no momento da entrevista, buscamos nas
palavras ditas as experiéncias vividas no sentido de incorpora-las ao ritmo do movimento
narrativo desta tessitura. Para tanto, algumas questdes nos valeram: como nasceram 0S
encontros Perspectivas do Ensino de Historia e Pesquisadores do Ensino de Histéria? Como
0 Grupo de Trabalho “Ensino de Histéria e Educagdo” foi constituido nos Simposios

Nacionais da Anpuh? Quem se manifesta nesses encontros e como se manifestam? Qual o
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significado desses féruns nacionais? Qual a importancia e/ou papel desses féruns nacionais
para a producdo/difusdo das questdes do ensino e formagdo de professores de Historia?

Com as questdes, no ir e vir do entrelacamento de tempos, cada momento vivido e
saber construido podem ser transmitidos pela reminiscéncia do narrador, no sentido de
compartilhar e transformar a experiéncia individual em experiéncia coletiva para, entéo,
perpetuar os acontecimentos. Nesse sentido, Walter Benjamin ensina que:

A reminiscéncia funda a cadeia da tradicdo, que transmite o0s
acontecimentos de geracdo em geracgdo. Ela corresponde & musa épica no
sentido mais amplo. Ela inclui todas as variedades da forma épica. Entre
elas, encontra-se em primeiro lugar a encarnada pelo narrador. Ela tece a
rede que em Gltima instancia todas as historias constituem entre si. (1985,
p. 211)

Mnemosyne, deusa da memoria, criadora e inspiradora das artes, faz mover para
cima e para baixo nos degraus da experiéncia e contar a historia apropriada pelo narrador.
Séo trés histdrias de foruns nacionais académicos que podem ser contadas de forma, talvez,
distintas. Porém, todos estes féruns — Simposio Nacional de Historia, o Encontro Nacional
Perspectivas do Ensino de Histdria e o Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de
Historia — trazem a singularidade de se fazer necessario pensar um Ensino de Histdria mais
abrangente e que ndo seja a mera reproducdo da producgdo historiografica ou um palido
reflexo da academia. Assim, a producéo de conhecimento historico voltados para o ensino e
formacdo de professores de Historia cresceu e ampliou com a criacdo desses foruns. Mais
ainda, dimensionou o olhar para os conceitos historicos e educacionais inerentes ao Ensino
de Historia. Sdo contribuicbes de grupos ligados a area que se destacam no sentido de
produzir conhecimentos em relacdo ao fazer e aos saberes da Historia ensinada.

Nesse sentido, passamos agora a dialogar com os foruns académicos nacionais,
levantando e abaixando o pente do tear, para definir o aspecto do tecido narrativo pelas
memorias/identidades. Nesse sentido, teceremos engquanto ouvimos e vemos as historias
dos encontros, porque o ritmo do trabalho pode apoderar-se de nds e, quem sabe, possamos
adquirir “espontaneamente o dom de narré-las”. (BENJAMIN,1985, p. 205)
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3.1 Caminhos trilhados pelo Ensino de Historia nos Simposios Nacionais
de Historia

Narrar sobre o Ensino de Histdria na Anpuh nos impulsiona ao movimento de voltar
o0 olhar para os Simposios Nacionais de Historia, com o sentido de compreender o percurso
do tema e sua efetivagdo com a criagdo do Grupo de Trabalho “Ensino de Histéria e
Educacgdo”. Esses Simposios da Anpuh sdo realizados a cada dois anos e foram criados com
0 objetivo de desenvolver o debate académico e de divulga-lo por todo o territério nacional.
Segundo consta na pagina da Anpuh da Internet, trata-se do “maior e mais importante
evento da &rea de Histéria no Pais e na América Latina”?
Para o Professor Edgar Salvadori de Decca:

A Anpuh se revela na sua importancia nos eventos. Por qué? Porque nos eventos

ela traz o professor para dentro da Associagdo. E nessa hora que ela pode dar,

vamos dizer assim, sua opinido e externar aquilo que sdo as idéias dos seus
associados. E importante ver na Anpuh a mobilizagdo que ela é capaz de realizar
para 0s seus eventos, seja ele nacional, seja ele regional. Acho que essa Associacao

e a presenca das questdes ligadas ao Ensino serdo tanto maior quanto mais espago

vocé abrir para que esses problemas ocorram. Acho que é mudando a maneira que

vocé se encontra, dando essas novas oportunidades. Eu ndo consigo imaginar a

Anpuh ndo sendo uma Associacdo que mobiliza, de maneira muito ativa, 0s seus

associados.

Assim, nesta parte do tecido narrativo trataremos de como 0 movimento de
mobilizacdo para as discussfes relativas ao Ensino de Historia levou & organizagdo do
Grupo de Trabalho dentro dos Simpdsios da Anpuh. Para tanto, evidenciamos nas vozes
dos seus participantes esse movimento de discussdo e a montagem do GT Ensino de
Historia e Educacédo a partir das questdes: como o Grupo de Trabalho Ensino de Historia e
Educacgdo veio organizando-se nos Simpdsios Nacionais da Anpuh? Qual a importancia
desse Grupo de Trabalho junto aos Simpdsios Nacionais da Anpuh? Qual a atuacdo do GT
junto & Anpuh, enquanto Associacdo Cientifica? Qual o papel desses foruns académicos
para a producéo/difusdo sobre as questdes referentes ao ensino e formacdo de professores
de Historia?

Em relagdo aos temas referentes ao ensino e a formacéo de professores de Historia

para 0 ensino fundamental e médio, nos nove primeiros Simposios Nacionais de Histdria,

2% wwww.anpuh.org
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ndo foram t&o recorrentes. Nesse sentido, foram minimas as comunicagdes encontradas no
registro dos Anais dos Simpdsios até 1977, na sessdo de estudo identificada como
Metodologia e Didatica da Historia. Reportamos novamente ao 1X Simposio Nacional dos
Professores Universitarios de Historia de 1977, em Floriandpolis, porque a reivindicacao de
mudanca estatutaria que previa a inclusdo de novos associados, os alunos de pds-graduacdo
e os professores de ensino fundamental e médio, como ja fora tecida no Capitulo Il, as
discussdes sobre o ensino nos Simpdsios Nacionais da Anpuh tomaram folego, pois essa
nova categoria de socios poderia, a partir de entdo, relatar suas experiéncias e expor suas
pesquisas.

Para Selva Guimaraes Fonseca, a falta de espacos de didlogos parte de uma prética
dos professores universitarios dos anos 70 em nao conferir ou olhar para as experiéncias
alternativas dos professores de ensino fundamental e médio. Os professores universitarios
pensavam, organizavam e ditavam através de programas de ensino e livros didaticos o que
deveria ser ensinado. Ainda, no maior forum de debate académico, os Simpdsios da Anpuh,
ndo havia espaco para essas experiéncias ou para dialogo entre o discurso cientifico e os
saberes escolares. A partir de 1977, a autora conclui que a permisséo de participacdo dos
professores de ensino fundamental e médio e dos estudantes nesses Simpdsios ndo foi
dadiva da direcdo da Anpuh, mas conquistada pela nova categoria de sécios depois de
muitas polémicas e rejeicbes (FONSECA, 1993, p. 120-121). Nas rememoragdes da
Professora Katia Abud: “A grande discussdo era a seguinte: a escola também produz
conhecimento. Conhecimento ndo é sé produzido na universidade, e o professor da escola
nao é um mero intermediario™.

Por conseguinte, essa forma de pensar foi originada das mudangas de concepcoes
que ocorreram na educacdo e no processo de ensino-aprendizagem, a partir do processo de
re-democratizacdo de Pais, das reivindicacdes dos professores por melhores salarios e
condicdes de trabalho e da implementacdo de politicas publicas voltadas a reorganizagéo
dos curriculos.

Nesse sentido, havia uma luta posta pelos professores de ensino fundamental e
médio no sentido de serem ouvidos e ndo apenas de ouvir o discurso académico-cientifico.
Concordando com Selva Guimardes Fonseca (1993), a entrada dos novos sdcios foi uma

conquista e, assim, os temas indicadores de discussdo do ensino e formagao de professores
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puderam tornar-se mais efetivos a partir dos anos de 1980 do século XX. Presumimos,
entdo, que anterior a esta data ndo havia espaco significativo nos Simpdsios e, tampouco,
quantidade expressiva de professores universitarios de Historia, participantes desses
encontros, dedicados a discussdo sistematizada do Ensino de Historia. Isso, considerando
que o Simposio Nacional da Anpuh trata-se do maior férum de discussdo dos historiadores
brasileiros. Até o Simposio de 1977, na publicacdo dos Anais, € notoria a pequena parte de
textos dedicados a Histdria ensinada na escola basica. Dentre esses, uma boa parte
preocupava-se exclusivamente com o ensino no ensino superior.

O IV Simposio de 1967 contou com a comunicacdo Consideragdes em torno do
Ensino de Historia, na qual a autora Celia Freire D Aquino Fonseca, da Universidade
Federal de Pernambuco — UFPE, apresentou a metodologia de trabalho socializado ou em
grupo, como ensino ativo, para ser trabalhada tanto nas aulas de Histdria no curso médio,
hoje ensino médio, como para ser apresentado como técnica de ensino nas aulas de
Didatica. A mesma autora apresentou no VI Simposio, 1971, a comunicagdo titulada
Alguns problemas do ensino universitario da Historia e de sua metodologia no momento
atual em que abordou questdes relacionadas a Didatica da Histéria e a metodologia
histérica no ensino superior, validando a importancia da técnica de pesquisa. Ainda no
Simposio de 1971, dentre as comunicagdes apresentadas, esta registrado um relato de
experiéncia sobre o Ensino da Histéria pela televisdo em um curso de Madureza de Sao
Paulo, atual Ensino Supletivo ou Educagéo de Jovens e Adultos.

Nos Anais do V Simpdsio Nacional dos Professores Universitarios de Historia,
1967, pode ser encontrado dois textos sobre a temética do Ensino de Historia: A Histéria e
a reforma no ensino medio no Estado de S&o Paulo, de José Afonso de Moraes Bueno; e
Algumas consideracbes sobre o Ensino da Histéria no curso secundario, de José Enio
Casalecchi. Em Belo Horizonte, a Professora Elza Nadai, da Faculdade de Educagéo da
USP (FEUSP), apresentou a Unica comunicacdo do VII Simpdsio (1973) referente ao
Ensino de Histdria, Algumas consideraces sobre o Ensino de Historia, em que ressalta
preocupacdo com a questdo formacdo de professores de Histdria na Universidade. No
Simpdsio seguinte, em 1975, a Professora Elza Nadai apresentou seu trabalho desenvolvido
na disciplina Pratica de Ensino de Historia da FEUSP, no qual trata da montagem de
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recursos didaticos aplicados a Historia para serem utilizados pelos alunos nas aulas de
estagio, nas escolas de ensino fundamental e médio.

Em 1977, questdes relativas aos Estudos Sociais como disciplina escolar e como
curso superior comecaram a ser discutidas no IX Simpdésio da Anpuh ocorrido em
Florianopolis. Destacam-se ai trés comunicacOes apresentadas: Historia e Estudos Sociais:
um estudo comparativo dos guias metodoldgicos do MEC, de Raquel Glezer; A Reforma
Educacional de 1971 e a situacdo da Histéria no ensino de 1° e 2° graus no Estado de Sdo
Paulo, de José Bueno Conti; e O ensino de Historia em Faculdades de Estudos Sociais, de
Antonieta de Aguiar Nunes.

Esse numero reduzido de comunicacbes arroladas até 1977 nos Anais dos
Simpdsios, como ja foi afirmado, pode ser explicado pela ndo inclusdo dos professores de
ensino fundamental e médio, dos estudantes de pds-graduacdo na Anpuh, como também
pela ndo composicdo organizada de um grupo de historiadores dedicados ao ensino e
formacdo de professores de Historia. H& ai um fator de suma importancia que se trata da
auséncia de historiadores nos cursos de licenciaturas. As licenciaturas eram conduzidas por
pedagogos e € relativamente recente a presenca de historiadores na licenciatura.

Por outro lado, se o nimero de trabalhos relativos ao Ensino de Historia,
apresentados na década de 70 do século passado nos Simpésios da Anpuh, ndo passava de
trés, no inicio da década seguinte passou para mais de cinco. Ha um pequeno salto
quantitativo, como também qualitativo da discussao nos foruns da Anpuh a partir dos anos
de 1980%. Foram discussdes de experiéncias pedagdgicas desenvolvidas nas escolas de
ensino fundamental e médio e também fruto da insercdo mais efetiva do tema no meio
académico-universitario, principalmente das discussdes na pés-graduacao?’.

O interesse, em constante crescimento, por objetos de pesquisa relacionados as
questBes do Ensino de Histdria encontraram espago de didlogo nos Simpdsios da Anpuh?
Para procurar analisar esta questdo e entendé-la, dentro do contexto vivido pelos

colaboradores desta pesquisa, trazemos aqui memdrias de experiéncias vividas.

% No VI Encontro Regional da Anpuh-SP, Assis-1982, foi encaminhada uma mocdo para a sessdo
administrativa com a finalidade de publicagdo, em parceria com a Editora Marco Zero, a coletanea
Repensando a Historia organizada por Marcos Antonio da Silva (SILVA, 1984, p. 10).

2" Duas obras que tiveram o apoio da Anpuh, coletaneas de experiéncias, podem ser citadas: Repensando a
Historia (SILVA, 1984) e o Caderno Cedes n° 10 — A prética do ensino de Histéria (ZAMBONI, 1985).
Além destas obras, a Revista Brasileira de Histdria n° 19, Histéria em quadro negro, foi totalmente dedicada
ao Ensino de Histdria.
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Para a Professora Raquel Glezer:

Eu acho muito importante a participacdo do professor porque é uma oportunidade.
Como a Anpuh roda pelo pais, a cada dois anos ela trabalha com um grupo de
professores. Ela integra hoje os programas de pés-graduacéo, ela tem o Forum da
po6s-graduacdo dentro dela. Ela consegue fazer um processo de disseminagdo de
conhecimento, porque os cursos que a Anpuh Nacional oferece servem para indicar
para onde estdo indo os campos, as perspectivas de estudo, as possibilidades de
trabalho. Entdo, quando vocé vé a relacdo de cursos, sdo cursos de difusdo. Isso é
muito bom, porque nas reunides estdo 14 as livrarias, os alunos de pds-graduacao,
0s professores, juntam-se todos e participam, conversam. lIsso forma uma
comunidade. Isso faz, por exemplo, com que a Anpuh fale em nome da comunidade.

Os Simpdsios por serem bienais e rotativos quanto ao local de realizacdo, para a
Professora Raquel Glezer, podem oportunizar a divulgacdo do conhecimento e sinalizar as
discussdes do campo de conhecimento. Nesse sentido, 0s Simposios representam o locus de
atualizacdo profissional. Ao contextualizar os anos de 1980, a Professora Isménia de Lima
Martins também mostra os Simposios da Anpuh como espago de contato com a renovacao
académica:

Ora, o que aconteceu? Nos anos de 1980 consolidou-se a pds-graduagdo no Brasil
e foi quando a Anpuh retomou a sua visibilidade. E o0 momento de intensificacio
dos padrbes urbanos, do crescimento demografico das cidades, quer dizer, a
expansdo da populagdo urbana. Tudo isso perto da Universidade. O que acontece?
Cada vez mais gente quer participar dos nossos congressos. E 0 momento em que a
rede de ensino também cresce muito. O nimero de professores cresce muito. Esses
professores, com a coisa da mass media, com a coisa da televisdo, ndo querem ficar
sem saber 0 que esta sendo dito. Eles ouvem que saiu um livro; eles sabem que tem
um professor assim, assim, assim... Eles sabem que aquilo que ouviram dizer a vida
inteira, que ndo tinha preconceito no Brasil ou, entdo, que o indio era preguigoso,
que ndo servia para o trabalho, esses estere6tipos da Historia do Brasil estavam
sendo derrubados um por um. Se pensar, por exemplo, sobre o grande debate da
dindmica interna da Colonia. Quer dizer, ndo pensar apenas as relagdes
metropolitanas a partir de Portugal, mas a partir da dinédmica interna, tudo isso
estava mudando e as pessoas acabam sabendo disso. Entdo, acorrer aos encontros
da Anpuh e participar era uma maneira de estar em contato com essa renovagao.

Em consonancia as palavras das Professoras Raquel Glezer e Isménia de Lima
Martins, o Professor Marcos A. Silva exp0e suas rememoracoes:

A Anpuh tem uma longa trajetéria, é claro, vem desde a década de 60. No comeco,
ela era uma associacdo de professores universitarios. Depois ela se ampliou na
medida em que a pos-graduagdo se ampliou, na medida em que passou haver uma
presenca cada vez maior de pds-graduandos, no final dos anos 70, comego dos
anos 80. A Anpuh se ampliou ndo apenas como associacdo dos professores
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universitarios, mas como associacdo mais ampla de pesquisadores e profissionais
da area de Histéria. Nos anos 80, a Anpuh se consolidou cada vez mais,
procurando formar os grupos de trabalho. Procurando formar, ainda néo
formando nos anos 80, mas fazendo projeto de formacgdo para esses grupos de
trabalho, congregando os interessados nas diferentes areas do nosso campo de
conhecimento. E claro que tudo isso, entdo, faz parte de uma trajetoria de
consolidacdo da Anpuh e fortalecimento da nossa area.

Nesse sentido, a ampliagdo e consolidacdo da pds-graduagdo em mestrados e
doutorados espalhados pelo Brasil tornaram elemento importante para a ampliacdo das
discussdes do Ensino de Histdria, o que corresponde ao aumento do nimero de trabalhos
apresentados nos Simpdsios da Anpuh, de uma tematica em plena expansao.

Sobre a experiéncia vivida como professora da escola publica e aluna de pds-
graduacdo na década de 80, a Professora Ana Maria Monteiro tece suas memdrias em
relacdo aos Simpdsios da Anpuh:

Os Simpésios, em primeiro lugar, foram criados como espaco para legitimacéao,
validacdo da produgéo. Quando vamos discutir o que produzimos com 0S N0OSSOS
pares, precisamos ter esse espago de troca, de discussdo, de validacdo e de
divulgacao da pesquisa, do trabalho realizado.

Eu via a Anpuh com admiracgéo, respeito. A minha relagdo com a Anpuh era de
muito respeito, mesmo quando eu ndo podia participar ou até néo tinha coragem de
participar. Eu fui professora primaria e de Historia de 5% a 82 e depois de Ensino
Médio. No inicio, nem tinha coragem de ir aos Simpdsios. Dizia: Eu? O que eu vou
fazer 1a? Nessa mesma época, sai de turma e fui trabalhar na Secretaria Municipal
para compor o Grupo de Trabalho, criado pela leda Linhares, que tinha tirado os
Estudos Sociais aqui no Rio e tinha feito essa mudanca no curriculo e recolocado a
Histéria. Minha primeira entrada na Anpuh eu ja estava fazendo Mestrado em
Histdria. Defendi em 1985. A minha entrada na Anpuh foi muito curiosa, porque
defendi a dissertacdo e fui chamada para trabalhar na Secretaria em 1986, no
comego do ano. Sai de turma, mas continuei com Ensino Médio, porque trabalhava
num Colégio de ensino médio. Um dia recebi um telefonema da Marieta Morais
Ferreira dizendo que ela tinha lido a minha dissertac¢éo e que tinha gostado muito e
ai perguntou se eu queria compor um painel com ela e uma outra professora. Me
deu um branco... Ai que eu fui a Anpuh pela primeira vez apresentar, participar da
Mesa. Apresentei 0 meu trabalho e achei assim, o fim. Vejo os meus colegas
professores nessa relacdo, que fazem os seus mestrados indo para apresentar seus
trabalhos.

Entéo, nesse ponto, acho que a Anpuh tem um papel importantissimo, porque ali é
um espaco para vocé se atualizar e vocé vivenciar a pesquisa, ter um contato com o
pesquisador, poder conversar com ele, porque tem toda a sociabilidade que se
estabelece no evento. Nao é sé a questdo cientifica, o evento tem muitas frentes. E
acho que o0s nossos colegas, pesquisadores, com esse cuidado, esse medo em
relacdo ao pessoal do ensino, gerou, as vezes, certos constrangimentos. Porque ao

127



mesmo tempo em que havia essa expectativa, esse desejo do professorado dessa
busca de atualizagé@o via Anpuh, a associagéo ficava colocando restricoes.

Quem trabalhava diretamente com ensino e que néo estava em universidade, ficava
sempre meio deslocado. Quer dizer, mais participando do Simp6sio como ouvinte,
para ter acesso aos relatos das pesquisas, das discussdes. [...] A organizagéo da
Anpuh ndo foi criada pensando num espaco para a discussdo do ensino. Ela era
uma Associacao de Pesquisadores, para discutir a pesquisa historiogréfica. [...] A
organizacao da Associacao, do seu Simpdsio, fazia com que as pessoas se sentissem
meio sem espaco para expor.

No inicio da narrativa tecida pela Professora Ana Maria Monteiro foi de admiragédo
pela associacdo dos historiadores — a Anpuh, mesmo néo tendo a coragem de participar dos
seus Simpdsios, por vé-los distantes de sua condi¢do de professora do ensino fundamental e
médio. A sua primeira participacdo ja foi com a pesquisa de mestrado pronta, ao apresentar
o trabalho realizado. Por outro lado, a Professora declara que ha certos constrangimentos,
pelas restricbes dos historiadores em relagédo aos profissionais que discutem questdes do
Ensino de Historia, pressupondo que ndo esses ndo viam a pesquisa de ensino como
producdo historiogréafica. Portanto, confirma em seu depoimento restricbes colocadas pela
Anpuh, desde o seu nascimento, em relacdo & limitacdo do espaco para o Ensino de
Historia.

Por sua vez, a Professora Déa Ribeiro Fenelon expde o que acha sobre a
participacdo dos professores de ensino fundamental e médio em relacdo a ampliacdo da
discussdo no periodo dos anos de 1980 e, por fim, pontua restri¢des que eram colocadas nos
Simpésios:

Acho que esse momento foi importante no aspecto de que houve uma discussao
mais ampla, comegou a surgir muita proposta de trabalhos, muita discusséo sobre
ensino. Comeca nesse periodo, no principio da década de 80.

Essa é a questdo mais importante para mim. Eu sempre me coloquei nessa posi¢édo
de que, muitas vezes, nessas reunides de congressos de educagéo, reunides sobre
ensino de Histdria, tém uma fase muito dificil que é a de deixar as pessoas falarem,
de ser um muro de lamentagdes. Todo mundo fica discutindo o trabalho, as
condicdes de trabalho, as dificuldades da escola, os alunos... Entéo, fica aquela
coisa lamurienta de como ¢é dificil ser professor, etc. A minha posi¢do sobre isso
sempre foi muito clara, nesse sentido, de eu ndo querer tolher essa discussdo. Mas
eu acho que em sendo professores num departamento e num curso que forma
professores, a nossa responsabilidade era exatamente essa discussdo: a formacgéo
desses professores que estdo nessa luta ingléria, dificil. Reconheco tudo isso. Na
verdade eu discutia, escrevi muito sobre isso, de como os cursos de Histdria
preparavam mal os seus alunos para a vida profissional. Quer dizer, vocé tem o0s
cursos chamados de conteudos e depois vai para a Faculdade de Educacéo, faz as
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disciplinas pedagogicas, mas ha uma defasagem grande entre uma coisa e outra. E
essa discussdo nunca se colocava nos cursos de Historia. Na verdade, por que esses
professores estdo 14 nessa luta com essas dificuldades todas, com esses impasses
todos? Eles foram formados nesses cursos e éramos nés que formavamos. Portanto,
tinha que reverter para nés também a discussdo de como é que estdvamos
formando esses professores. Por isso eu me engajei sempre, em toda minha
carreira, nessa discussao sobre a formacéo do profissional de Historia, professor
de Histdria, do pesquisador [...]

Foi uma discussdo... Muita gente apoiava, muita gente fazia essa discussdo. Mas
essa discussdo ndo dominava, porque havia a idéia era de que a Associacao devia
ser uma coisa mais cientifica, com grandes apresentacdes, e etc.

Ao corroborar a importancia da ampliacdo da discussdo do Ensino de Historia nos
Simposios da Anpuh, a Professora Déa cobra maior responsabilidade para com essa
deliberacdo junto aos cursos de Histéria. O didlogo entre professores universitarios e
professores de ensino fundamental e médio pode ser proficuo a medida que haja retorno
dessa discussdo para a formagéo académica. Assim sendo, a atuacdo da Professora Déa nos
Simposios Nacionais e na propria Anpuh, enquanto Associagdo Cientifica, voltou-se para a
discussdo da formacdo do profissional de Histdria, sem diferenciar o professor do
pesquisador. No XI Simpésio de 1981, ela ofereceu o curso “A formacdo do professor de
Historia e seu papel politico e social” e participou como moderadora do Debate “O
curriculo de Histéria”. Ainda sobre essa discussdo dos anos de 1980, a Professora Déa
completa:

A idéia de formacao pressupunha uma discussdo de que um Curso de Historia ndo
podia prescindir da pesquisa historica feita no curso. Ensinar-se a trabalhar com
as concepcdes de Historia e poder chegar até nas técnicas, nas formas e na
maneira que for... Mas, isso tudo é formar por uma concepcao. E se vocé ndo partir
desse ponto esta repetindo a Historia. Esta passando esta visédo de que a Historia é
historia acontecida. Isso foi na década de 1980.

Com a expansdo da pos-graduacdo acho que enriqueceu bastante essa discussao
porque ai nos tivemos que formar produtores de disserta¢cdes, monografias e teses.
E ao fazer isso, naturalmente a discussdo tedrico-metodoldgica se colocou de uma
maneira mais objetiva. Entdo, eu considero que o achado principal é ndo separar
ensino e pesquisa, é trabalhar pela formacéo, discutir as concepgdes, introduzir
pesquisa como disciplina nos cursos de Historia. Depois da ampliacdo da pods-
graduacdo é que tudo isso acontece, na década de 1980. E fruto da pés-graduagio,
principalmente revertendo na graduacio. [...]

Agora, veja bem, isso que eu estou dizendo, eu falo da formacgédo dos professores
que é a minha discussdo nos Cursos de Histéria. Mas a gente procurou levar essa
discussdo para a Anpuh sempre. Fizemos muita mesa redonda. Marcos Silva era
companheiro de muitas delas, a Joana Neves da Paraiba, a Professora Ernesta
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Zamboni [...] Em geral, vem de pessoas 0 apoio a essa tese, a essa discussdo. Vinha
muito de pessoas que trabalhavam com a Pratica de Ensino e que queriam essa
discussdo mais viva.

Com a exposicao de suas memorias, a Professora Déa apresenta a discussdo dos
anos de 1980 em relacdo a formacao de professores de Historia nos Simpdsios da Anpuh e
estendendo-se para 0s cursos de Histéria, na medida em que professores formadores
poderiam aderir ao debate. Portanto, nesses anos cresce a discussdo sobre as questfes de
pesquisa e Ensino da Historia, expressando preocupagdes com a formacgédo de professores
para atuarem no ensino fundamental e médio. A propria luta contra os Estudos Sociais, a
dilatacdo da pds-graduacdo e a reformulacdo dos curriculos em muitos dos Estados
brasileiros estimulou o debate sobre o Ensino de Historia, estendendo essa discussdo para
0s Simpdsios da Anpuh a partir de comunicagdes, mesas-redondas e cursos destinados a
aproximar e dialogar com os professores da escola bésica. Assim, a década de 80 do Século
XX foi muito proficua em discussdes e producdo do conhecimento sobre a temética do
Ensino de Histdria. E 0 momento, digamos, em que a discussio de formagao de professores
e Ensino de Histéria veio constituindo-se e firmando-se com a certificacdo de que a
producdo do conhecimento historico é procedimento do professor em sala de aula na escola
bésica.

Para fins de exemplificagdo, no XIIl Simposio Nacional de Historia, Curitiba-1985,
as Professoras Elza Nadai (FEUSP), Joana Neves (UFPB) e Ernesta Zamboni (FE-
Unicamp) planejaram e ministraram o curso Sociedade e trabalho na Histdria do ensino de
1° e 2° graus, tomando como referéncia ao tema central do Simposio Sociedade e Trabalho
na Histdria. Assim sendo, as Professoras organizaram a discussdo de como 0s conceitos de
Sociedade e Trabalho estavam presentes nos guias curriculares, em relagdo aos contetdos
de ensino. Do curso sairam dois textos que foram publicados na RBH de n° 11. O primeiro,
A escola publica contemporanea: os curriculos oficiais de Histdria e o ensino tematico,
autoria de Elza Nadai, traz a problematica dos varios desafios enfrentados pela escola
impostos pela ditadura militar, como o barateamento do saber escolar, do fracasso e da
evasdo escolar, resultados do empobrecimento da formacao e das condigdes de trabalho do
professor. Diante disso, Elza Nadai questiona o modelo pedagdgico que alimenta o
conteldo do ensino e busca nos guias curriculares como sdo expressos 0s conceitos de

Trabalho, Sociedade e de Histdria. Tece a critica & evolucédo linear e de progresso humano,
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a objetividade e neutralidade como tarefa do professor de Histéria em transmitir os
contetdos, enfim, a concepcdo de ciéncia histdrica construida pelo positivismo fornecendo
o referencial hegeménico do saber histdrico escolar. Para destituir tal referencial presente
nos guias curriculares, propde 0 movimento de se criar uma pratica de ensino alternativa ou
proposta tedrico-metodoldgica, que contraponha o modelo tradicional e aspire a superagao
da dicotomia entre ensino e pesquisa com a pratica de exercicios de reflexdo de natureza
historica pelos alunos para, assim, manter a unidade entre teoria e pratica. (NADAI, set.
1985/fev. 1986, p. 99-116)

Por sua vez, Ernesta Zamboni apresenta no texto Sociedade e trabalho e os
primeiros anos de escolaridade — introdugdo das noc¢Bes bésicas para a formacdo de um
conceito: trabalho, uma proposta metodoldgica para se trabalhar o conceito trabalho pelas
unidades tematicas presentes nos guias curriculares do Estado de Sdo Paulo. Mostra que a
Historia, como disciplina escolar, deve ser trabalhada pela investigagdo com a finalidade de
formar o sujeito interrogador, que duvida e ndo acredita em verdades prontas e acabadas.
Para tanto, apresenta metodologias para trabalhar as unidades tematicas dos guias
curriculares, propondo a utilizagdo de documentos e de situagdes-problemas, que
favorecem a pesquisa e a possibilidade de romper com a histéria factual. (ZAMBONI, set.
1985/fev. 1986, p. 117-126).

N&o obstante, os debates oriundos dos anos de 1980 nos Simposios da Anpuh e em
outros espagcos fizeram dessa década, no dizer de Flavia Eloisa Caimi, a Era do repensando.
Em seu livro Conversas e controvérsias: o ensino de Historia no Brasil (1980-1998), fruto
de sua dissertacdo de mestrado, a autora contextualiza a década:

Desde ao final da década de 1970, com o clima de abertura politica do
regime militar, ocorrera uma rearticulagdo dos movimentos sociais e
profissionais. Essa reorganizagdo das associagfes profissionais e
entidades representativas dos professores estimulou o repensar das
praticas educativas e sociais. Assim, toda a década de 1980 seria marcada
por um intenso debate em torno do ensino de historia, o qual expressou
na realizacdo de congressos, seminarios, reformas curriculares,
publicacdo de coletaneas, etc. Tais atividades revelam uma forte
disposicdo para o redimensionamento das teorias, métodos, contetdos e
linguagens de ensino da disciplina. (CAIMI, 2001, p. 43)

Por outro lado, nos Simpdsios Nacionais de Historia, como espaco de difusdo dos
trabalhos realizados por profissionais de Historia procedentes do meio académico-

universitario ou da escola fundamental e média, as discussdes relativas ao Ensino de
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Historia foram motivo de calorosos embates. Desses embates, os mais efetivos e calorosos
tratavam da questdo do espaco na Associagdo, como também da hierarquizagdo ou
preconceito sentida pelos profissionais da area de ensino em relagdo as reflexdes sobre a
Histéria ensinada na escola fundamental e média. Para evidenciar melhor essas questdes,
transcrevemos memdarias que trazem imagens percebidas de problemas vividos referentes
ao espaco do ensino de Historia nos Simposios da Anpuh:

Eu ndo vejo a Anpuh absorvendo a discuss@o sobre ensino como sua e trabalhando
a continuidade disso. Vocé vé que nem mesmo a Revista tem publicado muito
ultimamente. Quer dizer, a Anpuh se transforma numa grande associacéo e distante
dos professores? Eu acho que isso se perdeu. (Déa Ribeiro Fenelon)

A Anpuh sempre apo6ia as questdes de ensino, ndo posso dizer que ndo. E
conflituosa a relacdo? Tem sido. Como se diz, depende muito da presidéncia, quem
é diretoria. Numa diretoria mais sensivel, evidentemente, vocé vé uma relacao
maior. [...] E uma constante tensdo, porque, de um modo geral, os historiadores
nao sabem — e me parece que eles ndo querem saber - 0 que é pesquisa na area de
Ensino de Histdria. Eles ndo tém idéia do que é que a gente faz, com excecdo, é
claro, de um ou outro, mas vocé conta nos dedos quem tem essa idéia do que vem a
ser pesquisa na area do ensino de Histéria. [...] A Anpuh apdia, mas, a0 mesmo
tempo, ela encobre as questdes do ensino e as questdes da licenciatura. O debate da
licenciatura é sempre uma espécie de um aparte na Anpuh. N&o sei se vocé repara,
ele é sempre, assim, um anexo do debate da Anpuh. Ela quer discutir a pesquisa
historiografica mais académica. (Circe Bittencourt)

Tem uma historia de brigas entre 0 Grupo de Ensino de Historia e a Direcdo da
Anpuh. Brigas estas que foram geradas por reivindicacdo de espaco de discussao
do grupo de ensino. (Katia Abud)

N&o resta davida que muitos colegas nossos historiadores tinham muito cuidado ou
preconceito com a participacdo do professor. Havia um grupo que tinha uma
preocupacdo muito grande de que os trabalhos da &rea da Educacdo seriam
trabalhos que ndo tivessem um rigor tedrico-metodoldgico, que fossem relatos de
experiéncias, e ndo queriam que a Anpuh fosse contaminada com a participacéo
que pudesse prejudicar a qualidade do evento, do Simpdsio. (Ana Maria Monteiro)

Sempre me incomodou muito a disputa politica dentro da Anpuh, tanto que hoje eu
prefiro ndo participar, ndo me candidatar a nada dentro da Anpuh, porque,
enguanto presidente da Anpuh-MG, eu acho que o lado menor da disputa politica,
dentro da Anpuh, eu pude conhecer. Eu conheci e isso me deixou muito
desapontada, inUmeras vezes, porque, muitas vezes, ndo eram 0S interesses
académicos que se sobressaiam, eram as amizades, os conchavos politicos. 1sso me
deixou muito desapontada, inimeras vezes. Eu acho que a Anpuh é uma associa¢éo
importantissima para a Histdria do Brasil, para a Historia da Historia no Brasil,
porém, as disputas politicas dentro da Anpuh nem sempre séo de politica no sentido
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mais positivo, mais nobre do termo. Muitas vezes sdo disputas pessoais, Sao
disputas de interesses individuais. Veja, eu me refiro as disputas dentro da Anpuh
sem nenhum rancor, sem nenhum sentimento, vamos dizer assim, de magoa, nada
disso. Eu gosto das pessoas, admiro as pessoas, nunca me senti preterida em nada,
sempre me senti muito prestigiada, entretanto, condeno as praticas, certas praticas.
Praticas essas que eu acho que ndo contribuem para o fortalecimento da
historiografia brasileira, da pesquisa em Historia, da pesquisa em Ensino de
Histéria, mas contribui para fortalecer determinados grupos, determinados
interesses em determinados momentos histéricos. A minha relacdo com o GT
Ensino de Historia, hoje, é de respeito, participacdo na medida do possivel, mas de
distanciamento. Esse é meu sentimento. (Selva Guimaraes Fonseca)

Penso que os historiadores que, legitimamente, ndo estdo interessados no ensino é
um direito deles. Mas ndo estar interessado nao significa perder de vista que isso é
importante. E claro que o historiador pode ndo participar de debate nenhum sobre
ensino, mas penso que ndo pode perder de vista que o ensino é muito importante. E
importante, tem coisas a dizer. Tem coisas a dizer para a area inteira. Por que
penso assim? A pesquisa ndo se da num lugar fixo, ela circula. Entdo, quando vocé
tem um ensino dinémico, reflexivo, é claro que existem indagac@es significativas
para a pesquisa que surgem em qualquer sala de aula, em qualquer escola, ndo
apenas no laboratério de pesquisa da universidade x. Em qualquer lugar elas
podem acontecer. Se perdermos de vista esses focos, € um prejuizo para diferentes
partes. Até penso que o Ensino de Historia, a pratica do Ensino de Historia, a
pesquisa sobre Ensino de Histdria tém mais consciéncia do conjunto da area do
gue o contrario, o conjunto da area ter consciéncia do Ensino de Histdria. Repito
que o pessoal do Ensino tem mais consciéncia da importancia do conjunto da area
do que o contrario, o conjunto da area ter consciéncia do Ensino, da importancia
do Ensino. Mas é claro que estou falando isso ndo no sentido de rancor. Penso que
sdo coisas para trabalharmos, para superarmos. (Marcos Silva)

Cada um a seu modo externou seus sentimentos. Por sua vez, 0s grupos de Ensino
vieram constituindo-se ao longo dos anos 80 e 90 e abriram espagos nos Simposios da
Anpuh, & medida que ndo deixaram de apresentar comunica¢des, reuniram e reivindicaram
publicacbes®®. Na década de 1990 foi possivel evidenciar algumas marcas dos grupos de
ensino perpassando o Simpdsio Nacional de Historia. Nos trinta anos de Anpuh,
comemorado no XVI Simpdsio Nacional no Rio de Janeiro, na semana de 22 a 26 de Julho
de 1991, a publicacdo dos Anais Historia em debate: problemas, temas e perspectivas ndo
trazem nenhuma publicagdo referente a reflexdo da Historia-Ensino. Porém, desse mesmo

Simpdsio saiu a proposta do encontro do Grupo realizado no dia 24 de julho de 1991,

%8 No Il Capitulo constam todas as publicacdes da RBH. Além da RBH, a Anpuh, em parceria com a Editora
Marco Zero, publicou o livro Repensando a Historia em 1984, no qual evidencia o quadro de discussées do
momento histérico. E importante ressaltar mais uma vez que a criagio da RBH (1981) pretendia ocupar a n&o
continuidade da publicacdo dos anais apds a morte do Professor Euripedes Simdes de Paula (1977).
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colocada em Assembléia Geral pela Professora Circe Bittencourt, “de que seja feito um
namero da Revista Brasileira de Histéria a gestao dedicada ao Ensino da Histdria, incluindo
temas mais ampliados, envolvendo primeiro, segundo e terceiro graus, além de Historia da
Educac&o e pesquisa na area do ensino” (Livro de Atas Anpuh, p.33)%.

A coletdnea de textos Histdria e utopias, publicada pela Anpuh, faz parte dos
trabalhos desenvolvidos sobre essa tematica, principalmente das Conferéncias e Mesas-
Redondas realizadas no XVII Simposio Nacional de Histéria de 1993. A Gltima parte da
publicagdo é dedicada as Reflexdes sobre o Ensino de Histéria®®, com cinco textos e dois
comentdrios: Cotidiano e cotidianeidade: novos paradigmas no Ensino de Historia, de
Zilda Marcia Gricoli lokoi*!; A produgéo do conhecimento histérico no livro didatico: a
exclusdo da experiéncia e da utopia, de Luis Manuel Domingues do Nascimento;
Comentario — Histdria: experiéncias e utopias, de Maria Angela de Faria Grillo;
Comentario — A questdo do livro didatico, de Edileusa Moura da Silva; A Histéria e o
ensino tematico, de Katia Maria Abud; Proposta curricular do municipio do Rio de
Janeiro: por que trabalhar com eixos conceituais em Histéria?, de Ubiratan Rocha; Ensino
da Histdria: leitura de mundo, pesquisa, constru¢do do conhecimento, de Ana Maria F. da
Costa Monteiro. Ressaltamos que os trés ultimos textos listados fizeram parte da Mesa-
Redonda Propostas Curriculares no Ensino de Historia, em que apresentam reflexdes
acerca das propostas curriculares para o Ensino de Histéria no processo de
“redemocratiza¢ao” nos tempos vividos do final dos anos de 1980, em S&o Paulo e no Rio
de Janeiro. O texto produzido por Katia Maria Abud apresenta a proposta curricular do
Ensino de Historia por eixos tematicos para as séries iniciais do chamado 1° grau. Os dois
professores do Estado do Rio de Janeiro, Ubiratan Rocha (UFF) e Ana Maria F. da Costa
Monteiro (UFRJ), tecem suas reflexdes acerca do trabalho realizado pela equipe de
Historia, organizada pela Professora historiadora Maria Yedda Linhares, em 1983,
objetivando o retorno da disciplina no municipio do Rio de Janeiro com a proposta
curricular a partir de eixos conceituais (BLAJ & MONTEIRO, 1996, p. 467-519).

% Trata-se da RBH n° 25/26 Meméria, Historia, Historiografia: Dossié Ensino de Histéria, set. 92/ago. 93,
evidenciada neste trabalho, no Capitulo II.

%0 Este ¢ o titulo da parte do livro que traz os textos provenientes do debate das questdes do ensino.

%1 O texto fez parte da Mesa Redonda Histéria e cotidiano: usar sem banalizar.
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A partir dos anos de 1990, os organizadores dos Simpdsios Nacionais de Histéria
vao lidar com o gigantismo dos encontros e o perfil da Anpuh. Nesse sentido, a Professora
Isménia narra:

A grande questdo foi a do perfil da Anpuh. Justamente no inicio dos anos 90
comecou o0 debate sobre o gigantismo da Associagdo. A questdo que se colocava
era a do perfil da Anpuh. O que a Anpuh deveria ser. A questéo era definir, era
limitar isso. Ter claro quem éramos nés.

Quando eu fui Presidente, isso era uma grande questdo, o chamado perfil da
Anpuh. Ora, 0 que aconteceu? Havia uma corrente elitista na Anpuh, a dos
chamados PhDeuses, expressao que eu cunhei, que queriam a toda hora s6 discutir
com 0s seus pares, verticalizar as questdes, aprofundar, isso e aquilo. Eles queriam
a Anpuh como se fosse um seminario de especialistas, um encontro de especialistas,
como era o modelo da Anpocs, onde tinha os eixos tematicos, 0s grupos, os GTs, as
pessoas se reunindo num hotel fechado e discutindo entre si. Ponto. Para mim a
Anpuh ndo deveria ser o Olimpo dos PhDeuses. Alias, a propria universidade nao
deveria ser o Olimpo dos PhDeuses.

O ultimo congresso que tinha sido o de Pernambuco, que teve problemas na sua
organizac&o, todos os PhDeuses do Brasil inteiro ficavam dizendo assim: Viu! E o
gigantismo, temos que acabar com o gigantismo, temos que buscar outro perfil. E
ai, eu me tornei porta-voz da minha gestao e do anseio de um outro grupo, que era
0 grupo majoritario no sentido da militancia. Na verdade, quem pensava diferente
nao teve coragem de dizer mais em publico, porque nds criamos um movimento tao
forte, que foi impossivel reverter isso. Alguns até se afastaram da Anpuh
definitivamente.

O que nos fizemos? N6s mostramos que, primeiro, 0s membros da Anpuh que eram
professores universitarios ou pesquisadores tinham o compromisso, em algum
momento, de socializar o conhecimento que produziam com o investimento publico
em cima deles. Era um simples retorno, ndo era uma acéo social, ndo era uma
filantropia, era um dever de oficio pleno. Segundo, que a Anpuh ndo era um
sindicato, ndo era uma associagdo de profissionais apenas com sentido académico,
mas que nos éramos um espaco para discussdo da profissionalizacdo do
historiador, de varias outras questdes. Entdo, retomar a participacéo politica da
Anpuh era importante e a questao do perfil politico da Anpuh se debrugava sobre
essa questao fundamental, que era do seu perfil.

Mas a minha fala foi essa, dando um soco na mesa, eu me lembro que eu terminei:
a Anpuh somos todos nés (muita emoc¢do). Fico muito emocionada porque, na
verdade, eu acreditava muito nisso, e continuo acreditando, e acho que tem muita
gente que acredita nisso. E nds conseguimos ter pleno sucesso, porque nds
conseguimos fazer uma Anpuh gigante, muito maior que a de Pernambuco. O
Simposio de Belo Horizonte foi um modelo de organizacdo. O Rodrigo Patto, o
pessoal de Belo Horizonte, fez uma organizagdo maravilhosa da Anpuh. O campus
de BH também favoreceu, porque é um campus muito concentrado, as pessoas nao
se perdiam. Entdo, teve mais de 2.000 pessoas. Foi tudo organizadissimo. Foi
considerado o primeiro grande congresso da Anpuh em que tudo funcionou. Os
argumentos contra o gigantismo, nesse aspecto da organiza¢do, mostraram que nao
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foi nada, e nos aspectos académicos a gente mostrou o seguinte: primeiro, a grande

tese era que o0 encontro entre 0s pares, 0s especialistas, sS40 0s N0ssos seminarios

dentro das universidades, sd0 0S n0ssos congressos tematicos. Agora, o Simpasio

Nacional de Historia é o congresso dos profissionais de Historia, onde quer que ele

esteja: na TV Globo, dando assessoria para arquivo ou para novela historica; na

sala de aula do ensino fundamental, médio ou do Superior; na Universidade, ou

Institutos de Pesquisa. Esse profissional de Historia tem direito ao nosso

congresso.

Os desafios assumidos pela Professora Isménia como Presidente da Anpuh, gestdo
1995-1997, relacionam-se ao perfil da Associacdo e ao gigantismo dos Simposios. Em
relacdo ao perfil da Anpuh, assinala que o problema estd na posicdo de um grupo de
historiadores que desejavam verticalizar questbes para si e, possivelmente, tornar a
Associacdo mais fechada como era no seu nascimento. N&o obstante, a Professora aponta
que ndo € o tamanho do Simpoésio que determina o seu bom funcionamento, mas depende
da sua organizacdo. Nesse sentido, apresenta o exemplo o XIX Simposio Nacional de
Historia, Belo Horizonte/MG, como modelo de organizagéo.

Na apresentacdo dos Anais Historia e cidadania, Rodrigo Patto S& Motta reitera
algumas posicdes da Professora Isménia:

Se algumas vezes somos levados a questionar a validade académica de
um evento tdo grande, temendo que o0 excesso de publico e de trabalhos
apresentados leve a um comprometimento da qualidade, devemos
considerar a questdo sob outro angulo. O comparecimento de um grande
volume de pessoas implica no aumento da possibilidade da nossa
Associacio ter o seu raio de agdo ampliado, podendo assim contribuir em
maior medida para a elevacdo do nivel de formacdo dos profissionais de
Histdria brasileiros.

Além do mais, ndo hd motivo para considerar gqualidade e quantidade
como elementos incompativeis. Nada impede que um grande Encontro,
contando com grande quantidade de participantes, prime pela qualidade
no atinente a trabalhos e discussdes apresentados. (1998, p. 11)

Em relacdo ao Ensino de Historia, esse Simposio teve também um grande ndmero
de comunicagdes, mesas-redondas, cursos relacionados ao tema. Mais de oitenta trabalhos
relativos ao tema foram apresentados no XIX Simposio Nacional de Histéria/Anpuh. Nos
Anais constam na ultima parte do Volume IlI, cujo titulo apresenta-se como Cidadania: o
publico e o privado, dois textos referentes ao Ensino de Histéria: Os Parametros

Curriculares Nacionais e 0os novos desafios da escola, de José Carlos Barreiro; Parametros
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para quem? Sobre outras histérias, de Marcos Antonio da Silva. Sobre a questdo de

publicacdo de apenas dois textos, o autor da apresentacdo dos Anais justifica:

Infelizmente, estes Anais se restringem a uma parte dos trabalhos
apresentados no Simposio. O gigantismo do Encontro ndo deixou outra
alternativa, pois se a opcdo fosse publicar todo o material o volume se
aproximaria de mil péginas, com custos evidentemente proibitivos. De
qualquer maneira, os textos aqui contidos sdo representativos e oferecem
ao publico uma boa amostragem da producdo recente da historiografia
brasileira. (MOTTA, 1998, p.13)

Neste mesmo XIX Simpdsio foi realizada uma reunido, prevista na programacao
geral, dos grupos de ensino na qual saira a proposta de rearticular formalmente o Grupo de
Trabalho para atuar junto & Associacdo®. Foi nessa reunido que o nome do Grupo foi
escolhido para ser GT de Ensino de Histéria e Educagdo, como também quem seria seu
coordenador junto a Anpuh. Assim, a Professora Joana Neves, representante escolhida,
encaminhou nos assuntos gerais da Assembléia Ordinaria, em 24 de julho de 1997, a
criacio do GT Ensino de Historia e Educacdo que, segundo Ata do Simpdsio, foi
amplamente aprovado (ATA/AG/1997, p. 49). Sobre esse momento, a Professora Selva
Guimarées Fonseca rememora:

Eu comecei a participar mais ativamente do GT do Ensino de Histdria nos anos 90

quando eu fui presidente da Anpuh-MG. Entéo, enquanto presidente de uma se¢éo

regional da Anpuh, eu participava das reunides nacionais e coordenei a reunido
que fundou o GT Ensino de Historia e Educacdo, no Simposio Nacional em Belo

Horizonte, em 1997. Esforcei-me muito para que esse GT funcionasse e tivesse

espaco dentro da Anpuh.

No XX Simpésio Nacional de Histéria/Anpuh, 1999, em Floriandpolis, os GTs
foram reestruturados. No entanto, ainda ndo havia regulamentacdo para tais GTs. Em
termos quantitativos, os trabalhos apresentados em relagdo ao Ensino de Histdria passaram
dos oitenta. Assim, 0 espago de discussdo se consolida a partir do interesse pelo tema e o
grupo se manteve efetivo nos encontros. Nos Anais Historia: fronteiras aumentam também
as publicacOes de textos, trazendo trés itens de discussdes com dez textos: Dilemas do
Ensino de Historia — A especificidade da Historia como disciplina escolar, de Serlei Maria
Fischer Ranzi; Ensino de Histdria e pulverizacdo da Histdria enquanto conhecimento

construido, de Carlos Eduardo dos Reis; Ensino de Histéria no Mercosul, de Claudia

%2 0 XIX Simpésio Nacional da Anpuh foi o primeiro do qual participara e lembro-me muito bem desta
reunido para a formagdo do GT.
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Wasserman; Los desafios de ensendr historia em Argentina em el contexto de la
integracion regional, de Graciela E. Viard; Os materiais de ensino em questdo — O
processo de avaliagdo de Livros Didaticos-Histdria, de Holien Gongalves Bezerra; O livro
didatico de Historia: lugar de memdria e formador de identidades, de Thais Nivia de Lima
e Fonseca; Um itinerario de desigualdades: livros didaticos de historia e massificacdo do
ensino na escola brasileira (1960-1990), de Décio Gatti Junior; Curriculos em fronteiras —
Diretrizes Curriculares, curriculos e formacgédo dos profissionais de historia, de Marlene
Cainelli; Permanéncias e mudancas nas propostas curriculares para o ensino de Histéria,
de Teresa Jussara Luporini; Os curriculos e as novas fronteiras da Historia, de Lana Mara
de Castro Siman. Os apresentadores do Anais do XX Simposio referem-se ao Ensino de
Histdria e aos textos publicados dizendo que:

E com alegria que apresentamos um conjunto de analises relacionado as
questdes de ensino, seja do ponto de vista de seus dilemas, como
aparecem em Ranzi, Reis, Wasserman e Viard, ou sobre o0s
encaminhamentos institucionais na avaliacdo e producdo de livros
didaticos apresentados por Gatti Jr., Fonseca e Bezerra ou ainda 0s
debates sobre curriculos presentes em Cainelli, Luporini ou Siman.
(NODARI et al, 1999, p.11-12)

Nesse Simposio de 1999, o GT Ensino de Histéria e Educacdo escolheu seu
coordenador, representado nesse momento pelo Professor Paulo Zarth, do Rio Grande do
Sul. A regulamentagdo dos GTs da Anpuh ocorreu no XXI Simpdsio, na cidade de Niteroi-
RJ, onde foi aprovada na Assembléia Geral em 25 de julho de 2001. Coordenadores do GT
Ensino de Histdria e Educacdo rememoram a constituicdo deste GT nos Simposios
Nacionais de Histdria/ Anpuh:

Em 1997, em Belo Horizonte que, pela primeira vez, constituiu-se o GT “Ensino de
Historia e Educacdo”. Eu acho, ouvi dizer, pois eu ndo tenho informagdes
concretas, que partiu da iniciativa do Marcos Silva e da Joana Neves. A Joana
Neves ficou como Coordenadora Nacional do GT, mas ndo pode continuar. Os GTs
da Anpuh estavam constituindo-se ainda, arrumando-se. Entédo, havia propostas de
regulamentacdo do GT que foram discutidas em Santa Catarina.

Sobre os GTs, eu acho que ainda € a grande briga do GT de Ensino. Essa é a minha
perspectiva pessoal. Os GTs da Anpuh séo grupos de estudo, de acordo com a sua
propria regulamentacdo. As pessoas discutem textos e levam seus textos para
dentro da area do GT para organizagdo dos seminarios. E 0 GT de Ensino era
sempre encarado de outro modo, quer dizer, era o GT para discutir politicas
publicas de educacdo. Entdo, eu acho que essa questdo ainda esta colocada nos
GTs de Ensino e, principalmente, no GT Nacional. (Katia Abud)
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O momento que eu comecei efetivamente a participar do GT Ensino de Historia e
Educacéo foi no Simpédsio da Anpuh, de 2001, em Niterdi. Eu me lembro que o GT
Ensino de Histdria estava extremamente enfraquecido, ai nos reunimos e colocamos
varios questionamentos em relacdo aos procedimentos administrativos
organizacionais desse encontro da Anpuh, em Niter6i. Houve varias criticas em
relacdo a organizacdo do evento, no que se refere aos historiadores voltados para
educacao. Por exemplo, os resumos dos nossos trabalhos néo foram publicados na
programacdo desse encontro. Todos os demais foram publicados. E 0S nossos
resumos voltados para o ensino foram publicados apenas as indicac6es dos titulos e
dos horarios das apresentac@es. 1sso nos levou a pensar que, realmente, estdvamos
muito enfraquecidos no interior dessa Associacdo e a necessidade de constituicéo
de um GT mais organizado. O GT Ensino de Historia e Educacdo, se existia, estava
extremamente enfraquecido. Nesse momento, até por essa brecha, por esse
elemento nitido, nos problematizamos a nossa relacdo com a Anpuh e decidimos
nos envolver e tomar pé de uma maneira mais precisa, mais presente, inclusive
relacional no que se refere a essa Associa¢do. Foi um momento importantissimo,
com uma curva ai na trajetéria. E nesse momento pediram-nos que féssemos as
coordenadoras do GT: Katia, Ernesta e eu. O primeiro tinha sido coordenado pelo
Paulo Zarth, do Rio Grande do Sul. Inclusive, os membros do Rio Grande do Sul
estavam presentes nesse GT de Niterdi e eles préprios foram unanimes em
reconhecer que ndo tinha havido nenhuma atuacdo e que estdvamos realmente
enfraquecidos. (Maria Carolina Galzerani)

N&o participei do momento que o GT foi constituido. A minha primeira
participacdo nesse Grupo se deu em 2001, na Anpuh aqui no Rio, em Niterdi, no
momento em que fui & reunido que estava definida na programacéo do encontro.
Participei ali. Em termos de Grupo de Trabalho, de GT de Ensino, foi a primeira
vez.

No relato que eu tenho da Katia e da Ernesta € que, se ndo me engano, ele tinha
sido criado em 1997, Floriandpolis. Nao tenho certeza se é exatamente. Enfim,
teriam tido duas gestdes de Diretoria. Naguele momento, o Grupo teve dificuldades
para indicar um coordenador e a solugdo encontrada foi a indicagdo da Katia
Abud, da Ernesta Zamboni e da Maria Carolina Galzerani para assumirem esse
GT.

Posteriormente, em Jodo Pessoa, 2003, enviei trabalho para participar de um dos
Simposios Tematicos. E nesse momento que muda a organizac&o da Anpuh e se cria
essa sistematica dos Simpdsios Tematicos, que foi inaugurada em 2003. Eu enviei
uma comunicacao para o Simposio, que era coordenado pela Maria Carolina, pela
Helenice e pela professora Rosa Godoi, 1& de Jodo Pessoa. Nesse GT, houve a
indicacdo do meu nome para assumir a coordenacéao.

Agora, a partir de 2001 e dessa reunido, n6s aqui do Rio, comegamos a puxar a
organizacdo do GT de Ensino da Regional-Rio, que n&o existia. Em julho ou agosto
de 2001 n6s chamamos as pessoas que tinhamos mais contato e fizemos uma
reunido que foi até aqui no NEC, no Nucleo de Pesquisa. Criamos esse Grupo de
Trabalho de Ensino de Histdria da Regional-Rio. Nesse momento, a gente ja estava
com a incumbéncia de organizar o V Encontro Perspectivas do Ensino de Historia,
que tinha sido uma indicacdo do 1V Encontro, 14 em Ouro Preto, em 2000. E, no
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caso, eu estava com essa atribuicdo, junto com professora Sénia Nikitiuk, la da
UFF. Entdo, nds estavamos preocupadas em comecar a mobilizar as pessoas para
organizar. (Ana Maria Monteiro)

A trajetéria de constituicdo do GT vem desde os anos de 1990, quando mesmo ja
havia consolidado um grupo efetivo de discussdo nos Simpdsios da Anpuh. Porém, a
regulamentacdo dos GTs da Anpuh s6 entrou em acdo apds XXI Simposio. Segundo essa
regulamentacéo, a definicdo dos “Grupos de Trabalho consiste em conjuntos de
pesquisadores que se propdem a trabalhar certo eixo tematico em caréter continuo,

definindo para isso um programa de atividades que inclui debate, pesquisa, producéo, bem
como a participacdo nos simpésios da Anpuh”?,

Porém, como ficou evidente nas palavras Professora Maria Carolina Galzerani, o
GT Ensino de Histéria e Educacdo ainda enfrentava problemas, na medida em que os
resumos referentes ao Ensino de Histdria ndo foram publicados no caderno de Programas e
Resumos do XXI Simpdsio em Niterdi, levando o Grupo a problematizar sua importancia
diante a Anpuh. Nesse sentido, ao perguntar o Professor Edgar de Decca, eleito nesse XXI
Simpdsio Nacional, sobre sua gestdo enquanto Presidente da Anpuh, ele relata:

No ambito da Associacdo havia quatro questdes que eu queria abordar. Em
primeiro lugar, a questdo da profissionalizagcdo do historiador, quer dizer, a
questdo da regulamentacdo da profissdo, quais eram as condigfes e as
possibilidades dessa regulamentacdo. Em segundo lugar, a questdo do espago
dentro da Associagdo as questdes ligadas ao Ensino de Histdria, uma vez que havia
na Associacdo rumores de que os professores e, principalmente, aqueles
pesquisadores que eram ligados a area de Ensino se sentiam pouco contemplados,
achando que o espaco que a Anpuh reservava a area de Ensino era muito pequeno.
Era um assunto que me deixava bastante preocupado.

Também queria que houvesse outra mudanga do ponto de vista da divulgacédo da
pesquisa historiografica em espaco menos formal do que o espaco da Revista. Eu
tive a idéia de criar um espaco virtual. Até hoje, inclusive, existe dentro da
Associacdo uma Revista Virtual que fui eu que concebi. Eu queria que se chamasse
Histdria hoje, por qué? Para que hoje alguém possa abrir e ter coisa nova.

E, por dltimo, a formatagdo do congresso. Por qué? Porque a formatagdo do
Congresso, do mesmo modo que eu critiquei a revista como sendo muito dispersiva,
eu achava que aqueles congressos, nacionais e regionais, eram extremamente
dispersivos. Por qué? Porque cada um era meio que uma feira, cada um escolhia o
gue bem entendesse. Os grandes historiadores se concentravam em mesas redondas
e, depois de terminado o evento da mesa redonda, ele ndo interagia mais, de forma
alguma, com o Congresso. Entéo falei, espera ai, mas a Anpuh, afinal de contas,

% A regulamentagdo dos GTs da Anpuh pode ser encontrada na pagina da Associacdo: www.anpuh.org

140



subsidia esses historiadores de grandes nomes, de grande prestigio, que pessoas do
Brasil inteiro vao a esses eventos, professores de ensino fundamental e médio,
pesquisadores de pos-graduacdo, para conhecer essas figuras. No entanto, elas
aparecem em redomas, em mesas redondas, fazem uma palestra ou fazem uma
intervencao, desaparecem ali. Muitas vezes a Anpuh subsidiava a semana toda para
eles permanecerem no evento. Entdo, eu achava que a relacéo custo-beneficio, isso
eu estou falando de uma maneira bastante ironica, mas tem a ver sim. Eu achava
que os grandes nomes deveriam contribuir mais para a Associacao, uma vez que €
bianual o evento. E uma oportunidade Gnica de um evento que circula pelo Brasil
inteiro, com um namero expressivo de inscrigdes, que todo mundo almeja conhecer
0s grandes historiadores e poder assistir as atividades deles, que eles tivessem uma
atitude, uma participacdo mais ativa dentro do evento. Foi esta a razéo de eu ter
proposto uma total mudanca no formato do Simpdsio Nacional da Anpuh. Acho que
desde o Simpoésio de Jodo Pessoa que isso aconteceu e, na verdade, foi o
coroamento da gestdo que eu presidi. Acho que eu fico contente com uma coisa: de
que ndo da para voltar atras nisso dai. Foi uma mudanca tdo importante que
abrigou todo mundo. Por exemplo, o pessoal que lida na area de educagéo e na
area de Ensino da Histdria sentiu que tinha lugar para poder apresentar seus
trabalhos e desenvolver toda essa interagéo de conhecimento.

Pelo relato do Professor Edgar de Decca, a reivindicacdo do GT Ensino de Historia
e Educacdo em relacdo ao espaco para as questdes de Ensino de Historia era uma de suas
preocupaces. O Professor justifica a nova formatacdo do Simposio, principalmente,
porque a anterior parecia mais com uma feira em que todos podiam escolher o que quiser e
ndo ter ligacdo nenhuma com um Grupo de Trabalho. Reclama também da posi¢do dos
historiadores de renome convidados para as conferéncias, que se evadem ap0s suas
apresentacgdes e, assim, ndo participam efetivamente do forum.

Por sua vez, com a reformulagdo da organizacdo do Simposio Nacional de
Historia/Anpuh em Simpdsios Tematicos, 0 espaco do Ensino de Historia no XXIlI,
Histéria, acontecimento e narrativa, em Jodo Pessoa/PB, ganhou em dimensdo e
importancia. Além do grande niamero de trabalhos apresentados, ocorreu um fato inédito na
trajetéria historica do Ensino de Histéria nos Simpdsios Nacionais da Anpuh — uma
Conferéncia relacionada ao tema: Historia e ensino: acontecimento e narrativa,
acontecimentos e narrativas, de Rosa Maria Godoy Silveira, da UFPB, no Auditério Alice

Canabrava®*, da UFPB, 30/07/2003, quarta-feira. No que pudemos constatar nos registros

% Lembramos que, na coincidéncia do nome do auditério, a Professora Alice Canabrava foi uma das
fundadoras da Anpuh e da RBH.
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de Anais e Cadernos de Programas e Resumos, desde o primeiro Simpésio em 1961 até o
XXI ndo houve nenhuma conferéncia dedicada ao Ensino de Histéria.

Além de uma conferéncia, os Simpoésios Tematicos referentes ao Ensino foram
significativos, trazendo para o forum discussdes importantes. Dentre os oitenta Simp0sios
Tematicos oferecidos pelo XXII Simpo6sio Nacional de Historia, seis integraram ao GT
Ensino de Histéria e Educagdo: Politica educacional, instituicdes escolares e profissdo
docente, coordenacdo de Antonio de Padua Carvalho Lopes; A educacdo e a formacgdo da
sociedade brasileira, coordenacdo de Wenceslau Gongalves Neto; Da relagdo com o saber:
condicbes de producdo, transmissdo e aquisicdo do saber histdrico escolar, coordenagdo
de Lana Mara de Castro Siman e Bernadete Corseti; Os desafios do cotidiano na sala de
aula: experiéncias, propostas e projetos, coordenacdo de Kéatia Maria Abud e Selva
Guimardes Fonseca; Politicas publicas, mudancas culturais: a busca de alternativas para a
producdo dos conhecimentos historico-educacionais, coordenagdo de Maria Carolina
Bovério Galzerani e Rosa Maria Godoy Silveira; Histéria e historia da educacdo®,
coordenacdo de Geraldo Barroso e Cecilia Cortez.

O Professor Edgar Salvadori de Decca assim defende o formato de Simpdsios
Tematicos:

Acho que esse novo formato dos Simpdsios permite uma série de vantagens. Uma
delas € que se o professor estiver integrado numa area de pesquisa, se ele for um
professor do ensino médio, ensino fundamental, que esteja fazendo um programa de
pos-graduacdo, vai ter um lugar, um espaco, para apresentar sua pesquisa sob a
observacdo de profissionais competentes da &rea. Nao mais aquela comunicagdo
coordenada que tinha mais gente para apresentar trabalho que gente para assistir.
Agora ndo. Vocé vai para um seminario temético onde se inscreve um numero de
pessoas que permanecem trés, quatro dias ouvindo umas as outras, as experiéncias
que elas venham a apresentar. Entdo esse dai € um ganho que acho espetacular,
porque ele pode trazer sua experiéncia de pesquisa para ser debatida com colegas
de todo Brasil. Aquele que se inscreve para assistir tem critério de escolha, porque
0s semindarios tematicos o direciona. Nao é aquela coisa que ele vai a uma mesa
redonda, passa duas horas e meia e fala: Puxa, gostei desse assunto! E morreu,
porque a mesa durou duas horas e meia, das nove e meia ao meio-dia. Nao pode
ser assim. A pessoa escolheu um campo tematico e no seminario tem trés dias e
meio para discutir todos os assuntos referentes que duram varios dias. Acho que é
um outro ganho enorme. Aquela pessoa que apresentou de manha o trabalho pode
estar a tarde debatendo o trabalho dos outros. Vai ouvir também aquilo que ele

% Lembramos que os temas referentes a Historia da Educagdo nos Simposios da ANPUH sdo alocados
juntamente com a Area Tematica Ensino de Historia e Educacéo.
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proprio apresentou, porgue ele vai argumentar com a pesquisa dele. Acho que a
interacdo é enorme e acho que isso favorece. Eu defendo esse formato. Claro, se €
pai da idéia, vocé tem que defender muito. Mas acho que ele possibilita um
aprofundamento maior daquilo que as pessoas se dedicam. E melhor do que ficar
um evento muito esparso de assuntos que lampejam e desaparecem. Assunto que
aparece e desaparece. Aquela mesa redonda que aconteceu e duas horas depois
acabou, e 0 assunto ndo volta mais a baila. Acho que essas coisas dao uma outra
dindmica. Mas 0 que mais acho importante e que isso dai aumenta a participacdo
desse segmento de professores do ensino fundamental e médio.

O Professor Edgar Salvadori de Decca novamente defende a formatacdo dos
Simposios Tematicos ao apresentar suas vantagens como espacgo definido para cada rea de
pesquisa; permanéncia dos congressistas e efetivacdo dos debates pela troca de experiéncias
de pesquisas.

O XXIII Simpdsio Nacional Historia: guerra e paz aconteceu no ano de 2005, em
Londrina/PR, e o Ensino de Historia novamente encontrou espaco entre as Conferéncias do
congresso, demonstracdo clara do crescimento do GT Ensino de Histéria e Educacdo nos
Simposios da Anpuh. Assim sendo, Ana Maria Ferreira da Costa Monteiro, UFRJ, entdo
Coordenadora do GT Ensino de Histéria e Educacdo foi a convidada para proferir a
Conferéncia Ensino de Historia: lugar de fronteira. Esse forum contou com oito Simposios
Tematicos do Grupo: Histdria e ensino — saberes e praticas, coordenacdo de Ana Maria da
Costa Monteiro e Arlette Medeiros Gasparello; Integrando diversidades: memaorias em
conflito no ensino-aprendizagem de Histdria, coordenagdo de Ana Heloisa Molina, Maria
de Fatima da Cunha, Margarida Maria Dias de Oliveira e Lana Mara de Castro Siman;
Ensino de Histéria e novas tecnologias: um olhar reflexivo, coordenacdo de Carlos
Augusto Lima Ferreira; Memdria, Histéria e Ensino de Histéria: potencialidades para a
producdo de saberes educacionais, coordenacdo de Helenice Ciampi e Maria Carolina
Bovério Galzerani; Formas e significados do conhecimento em aulas de Historia,
coordenacdo de Katia Abud, Marlene Rosa Cainelli e Maria Auxiliadora dos Santos
Moreira Schmidt; Ensinos de Historia: balangos e perspectivas, coordenagdo de Marcos
Antonio da Silva e Selva Guimardes Fonseca; Histdria e historiografia da educagdo no
Brasil: desafios e perspectivas de pesquisa, coordenacdo de Thais Nivia de Lima e
Fonseca; A educacéo e a formacgdo da sociedade brasileira, coordenacdo de Wenceslau

Goncalves Neto e Carlos Henrique de Carvalho.
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Assim, pelos caminhos trilhados do Ensino de Histdria a constitui¢do e consolidagéo
do GT Ensino de Histéria e Educacdo, configura uma area de pesquisa nesse forum.
Portanto, Clio-Ensino conquista espago para se manifestar junto aos Simposios Nacionais
da Anpuh, a partir de Simpdsios tematicos. Do movimento dos anos de 1980 e 1990 para a
constituicdo de um grupo efetivo nos primeiros anos do século XXI, o Ensino de Historia
mostrou a sua importancia junto aos Simpdsios Nacionais da Anpuh, considerando que o
espaco desses foruns académicos tem papel fundamental para a producdo/difusdo de
saberes referentes ao ensino e formacdo de professores de Histdria. Pois, como nos indicou
Marcos Silva: “O que significam os GTs na Anpuh? Penso que é um esfor¢o de congregar
pessoas que tém interesses em comum de pesquisa, de discussao, para reforcar essas areas
dentro da Anpuh”.

Ao considerar o GT Ensino de Historia e Educagdo como expressdo do discurso
produzido e reconstruido na Universidade, a Professora Selva Guimardes Fonseca mostra-
nos:

O que acontece no GT? O GT, na verdade, expressa o discurso que € produzido e
reconstruido na universidade. E expressdo disso, do que estad acontecendo nos
cursos, do que esta acontecendo na pesquisa. Acho que ai, sO para recuperar 0S
elementos, a questdo da relacdo teoria e préatica é recorrente. A questdo dos cursos
de Historia, enquanto espaco de formacgdo politica, também é recorrente. O
Bacharelado e Licenciatura, que estdo ligados a questdo teoria e pratica, € uma
terceira é o discurso da formacéo atrelada ao 0 que ensinar e a0 como ensinar, ou
seja, a qualidade do Ensino de Historia, o que fazemos e o que deixamos de fazer
no Ensino de Histéria, na Educagdo Basica, no ensino fundamental, no ensino
médio, no ensino superior estdo intimamente relacionadas a formacdo que o
professor recebeu. Entdo, ha no GT essa discussao, que € a velha discussao entre a
relacao formacao docente e préaticas pedagogicas. Entdo, esse discurso perpassa. E
ai nés tivemos, nos dois Ultimos encontros, um numero grande de pesquisa sobre
Saberes, e ai essa preocupacdo da relacdo da formagdo com as praticas
pedagogicas esta ligada a um grande numero de pesquisas com memorias de
professores, com identidade de professores: as memdrias dos professores de
Historia, a identidade dos professores de Histdria, a militancia dos professores de
Historia, a participacdo dos professores de Histdria em outros espagos educativos,
a prépria discussdo das Diretrizes Curriculares de Histdria e as Diretrizes
Curriculares de Formacdo dos Professores da Educagdo Bésica. Essas questdes
estdo ligadas. Desse modo, eu ndo posso dizer o seguinte: que o discurso € uno. Ele
ndo é uno. Ele estd em construcdo. Ele tem questdes e temas que sdo recorrentes,
mas ele é marcado pelos contextos historicos que nos estamos vivendo. Entdo, no
momento da discussdo das Diretrizes, o discurso esteve ligado a questdo das
Diretrizes e ai o interlocutor era o Estado. Afastando um pouquinho mais, saindo
da década de 80 para os anos 90, os interlocutores sdo 0s movimentos sociais, 0S
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movimentos sindicais. E hoje, quem sdo os interlocutores? Os professores. Os
formadores de professores, os formados, os professores que estdo ai, sdo 0s
principais interlocutores dessas investigacoes.

Assim, a Professora Selva Guimaraes Fonseca evidencia 0 movimento das questdes
e temas tratados sobre o Ensino de Histéria desde os anos de 1980, suas recorréncias e
mudancas em relacéo aos contextos histdricos vividos. Portanto, considera que o discurso é
multiplo quando se muda o foco e os interlocutores referentes a sua producéo. Sobre esse
movimento dos caminhos trilhados pelo Ensino de Historia para a consolidacdo e garantia
dessa area tematica nos Simpdsios da Anpuh, as Professoras Ana Maria Monteiro, Katia
Maria Abud e Maria Carolina Bovério Galzerani emitem suas consideracdes:

Eu achei que foi um movimento importante, foi uma conquista nossa. Porque,
historicamente, a Anpuh todo mundo conhece. Ou pelo menos quem é mais
envolvido com a histéria da Anpuh conhece. E uma Associagdo Nacional voltada
para Pos-Graduacao e para Professores Universitarios de Histdria. Tem a questéo
que a Anpuh surge a partir do movimento do pesquisador das universidades e essa
Associacao sofreu a pressdo dos professores da escola bésica, no sentido de poder
participar e de estar ali se filiando a essa Associacdo. Entdo, esses embates
levaram a autorizacdo da participacao.

Com a criagdo dos Simpdsios Tematicos flexibilizou mais essa organizacdo de
apresentacdo dos trabalhos. Eu fiz até um levantamento recentemente. O que a
gente percebe? Em 2001 havia um nimero grande de trabalhos sobre ensino. Em
2003 esse numero cresce muito. Em 2005 continua crescendo, inclusive foram oito
Simposios Tematicos voltados para o Ensino da Histéria. E interessante esse
movimento, porque ao mesmo tempo em que as pessoas participam do Perspectivas
e do Pesquisadores elas ndo desistem, elas continuam enviando trabalhos e
enviando propostas de Simposios Tematicos para a Anpuh.

A Anpuh cresceu muito. Os encontros passaram a envolver um numero cada vez
maior de pessoas, ndo sO de pessoas que VAo COMO ouvintes, mas pessoas que vao
apresentar trabalhos. Sdo mais de dois mil e quinhentos trabalhos, o que torna
muito complicado administrar. Acho que a Anpuh é um referencial. O professor
respeita, ele quer estar 1a, quer se atualizar, ele quer estar informado do que se
produz. Acho que oferece uma contribuicdo importante para o professor que
participa, até porque ele pode ali ser induzido, ser mobilizado para ele préprio
procurar uma pos-graduacdo, procurar um curso. O professor precisa ter um
espaco onde a discussdo do ensino, com a especificidade do ensino, seja o foco
para se situar. (Ana Maria Monteiro)

A gente sempre fez as comunica¢Ges coordenadas, quando eram sO elas,
procurando manter e apresentar essas comunicacfes sobre ensino. Isso desde a
década de oitenta. Sempre houve um grupo ligado a area de ensino fazendo essas
comunicacdes. E lotavam! Porque havia uma presenca muito grande, na década de
oitenta, de professores da Rede da localidade onde estava acontecendo o Simpdsio.

145



Mas a Anpuh parecia que ndo tinha simpatia por esses foruns de ensino. As
Comunicagbes Coordenadas de Ensino eram postas no ultimo dia, a tarde, 1a no
fim do mundo. Eu me lembro de um Simpdsio que foi aqui em Sdo Paulo, que a
Comunicacdo Coordenada de GT era num prédio tipo poli, era longe do centro do
evento, porque era a ultima coisa a ser alocada pela Anpuh.

Hoje, a coisa mudou um pouco com o0s Simposios Tematicos e a criacdo do GT. O
GT tem o papel de garantir a presenca do Ensino de Histdria como tema. Os
Simpdsios Tematicos de Ensino sdo desenvolvidos, equiparados a todos os outros.
Hoje eu vejo essa diferenca. Na Paraiba eles foram bem alocados. Londrina, ndo
teve problema como os anteriores com as comunicacgdes coordenadas. Eu imputo
isso a questdo da existéncia formalizada do GT trabalhando com pesquisa na area
de ensino. (Kétia Maria Abud)

Houve um salto qualitativo importantissimo no interior da Anpuh em geral e nédo
apenas nos Simposios, no que se refere mesmo a respeitabilidade dos pesquisadores
do Ensino de Histéria. Eu acho que tem ocorrido no interior da Anpuh, sobretudo
através dos Grupos de Trabalho, na dindmica dos Simpdsios Tematicos, tem havido
uma grande producdo de saberes relativos a nossa area. Porque esse formato de
Simposio Tematico, realmente, comecou a acontecer depois do Simpésio de Niteroi
onde o0 caos se estabeleceu totalmente. As apresentacdes eram esfaceladas, as
mesas redondas ou as comunicagdes coordenadas ndao conseguiam, na verdade,
atrair muitas pessoas porque havia assim inimeras no mesmo horario. Nos nossos
congressos de pesquisadores € no nosso proprio GT, por exemplo, esse tipo de
formato de Simposios Tematicos tem realmente potencializado a producéo de
saberes.

No altimo Simpdsio da Anpuh, Londrina, 2005, eu e a Helenice Ciampi propusemos
um Simposio Tematico relativo & Memdria, Historia e Educacdo. NOs conseguimos
pelo menos trinta inscritos com uma participacdo macica em todos os dias, com
reunides de segunda a sexta-feira, com apresentagdes de belissimos trabalhos que
vém, na verdade, anunciando uma consisténcia da area. Eu acho que houve, com
certeza, uma resposta extremamente positiva e a gente tem conseguido abrir
realmente um espago de valorizagdo dessa &rea no interior da prépria Anpuh.

Esses Simposios tém uma caracteristica bastante instigante, assim como o GT da
nossa area, que é a possibilidade de organizacdo de um ““tempo novo’ no que se
refere aos outros formatos de apresentacdo dos congressos. Porque ndo € um
tempo impressionista da urgéncia, ndo é um tempo compartimentado, ndo é um
tempo esfacelado, ndo é um tempo individualista, mas um tempo fundado na
relagdo, na relagéo entre diferentes olhares, que vem de diferentes formagdes de
Historia sim, mas de diferentes areas de Histdria, diferentes formac6es da area da
Pedagogia, ou outras formacodes, Sociologia, Antropologia, etc. E a0 mesmo tempo,
diferentes niveis também de formacdo, alunos j& com pesquisas de Iniciacéo,
professores com suas pesquisas, mestrandos, doutorandos, professores que atuam
na formacdo com diferentes olhares. Esse entrecruzamento de olhares e de
experiéncias, isso tudo num tempo dilatado, num tempo de relagdo, € algo que tem
produzido, eu diria, uma concentragdo muito maior. Conceito de Agnes Heller de
concentragdo, de aprofundamento, de busca de significados, vamos dizer, atinentes
aos sujeitos ali presentes e para além dos sujeitos ali presente. Nao de uma mera
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apresentacdo formal que o Benjamin chamaria de tagarelice, mas de reflexdes,
narrativas de experiéncias que vao se entrecruzando. E ai esta o papel claro dos

by \

coordenadores: de trazer a tona 0s eixos, e trazer a tona as contribuicdes

bibliogréaficas. A partir desse encadeamento, produzir novas perguntas.

Isso tem sido maravilhoso na formacéo dos professores, da pesquisa relativa ao

ensino e a formacdo de professores. Por exemplo, nessa questdao ‘““Memdria,

Historia e Educacéo™, no altimo Simposio, foram varios eixos: Ensino de Historia

mais especifico, educacdo patrimonial, praticas de leitura e Ensino de Historia,

formacéo de professores. Eu acho que sdo foruns extremamente importantes, com
esse perfil de relagdo mais trabalhado e construido muito conscientemente. Porque
vocé pode muitas vezes ter o mesmo formato do Simpdsio Tematico e nado
aproveitar tambem esse tempo de maneira dialogal, de maneira relacional, de
maneira a fazer de cada apresentacdo uma motivacdo para uma conjun¢do de um
pensamento coletivo, uma articulagéo. Acho que tanto a Helenice como eu, como

outros que também ja tenham participado dessa experiéncia, a gente tem levado a

frente essa proposta, de questionar os ritmos ja dados, da gente passar pelos

Simpdsios e ndo vivé-los. (Maria Carolina Bovério Galzerani)

Sao experiéncias vividas pelas Professoras pela participacdo ativa nos Simpdsios,
seja assumindo o papel de coordenacdo no GT e nos Simpdsios Tematicos, ou mesmo na
producao/difusdo de pesquisas e préaticas de Ensino de Histdria nos Simposios Nacionais da
Anpuh e no desenvolvimento do trabalho como professoras formadoras de professores de
Historia.

Acreditamos também que o movimento de garantia da presenca efetiva do Ensino de
Histdria nos Simpdsios da Anpuh foi uma conquista do Grupo que procurou manter as
discussdes da area em evidéncia, mesmo enfrentando, as vezes, obstaculos causados pela
prépria organizacdo dos eventos ou por disputas no interior da Associagdo. Assim, a
medida que o Grupo teve respostas positivas na reestruturacdo dos Simp0sios cremos,
entdo, na possibilidade de organizagdo de um “tempo novo” motivado pela relagdo
dialégica, no entrecruzamento de experiéncias e olhares para a articulacdo de producdo de
saberes do Ensino de Historia. Portanto, é objetivo do GT Ensino de Histéria e Educacgdo
manter a discussdo de Ensino de Histdria sempre em movimento de tessitura, consolidando

a &rea como campo de pesquisa em efetiva producdo dos seus maltiplos discursos.
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3.2 Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Historia: em busca de
outras perspectivas de ensino e formacao de professores

Na inquietacdo provocada pelas Propostas de Reformulagdo Curricular de Séo
Paulo®® da década de 1980, promovidas pela Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas (CENP), o Ensino de Historia tornou-se palco de discussdes acirradas
tornando-se explicita uma diversidade de posicGes e concepcOes acerca da disciplina
historica. As discussdes ganham dimensdo em espagos associativo cientifico (Anpuh,
SBPC) e sindical (Apeoesp®’) a partir de congressos, seminarios e debates. Por outro lado,
além dos foruns de discussbes ocorreram confrontos entre posicdes assumidas pelos
assessores da reforma curricular de Historia, os Professores Déa Ribeiro Fenelon e Marcos
Antonio da Silva, universidade e grande imprensa®.

Quanto ao trabalho desenvolvido pela assessoria da reforma, a partir de 1986,
tratava-se essencialmente em problematizar o Ensino de Hist6ria no sentido de repensar
questBes como a dissociacdo ensino/pesquisa, a relacdo com o saber e o fazer Historia, a
distancia que separa a universidade e a realidade da escola basica. Além do rompimento
com a hierarquizagdo do trabalho académico, pretendia-se promover mudangas no fazer
historico da sala de aula, pela postura ativa de professores e alunos na condicao de sujeitos
da producdo do conhecimento histérico para “recuperar a especificidade da Histéria
enquanto campo de agdo e reflexdo, trazendo a tona os problemas concernentes a
abordagens, conteudos, periodizagdes, temas, ampliacdo das fontes e documentos” (REIS,
2001, p. 30). Nesse sentido, problematizacdes referentes a Histdria ensinada tornaram-se,
para 0S assessores, essenciais para se pensar a disciplina historica, trabalhar contra a sua

descaracterizagdo e repensar a sua forma de producdo/difusdo a partir de atitude critica e de

% Nao cabe neste trabalho aprofundar na discussao sobre o processo de reformas curriculares promovidas pela
CENP. A nossa pretensdo é situar o contexto historico do movimento de criacdo do | Seminario Perspectivas
do Ensino de Histdria. O estudo do processo de reformulacdo pode ser visto em: FONSECA, Selva
Guimardes. Caminhos da Histéria ensinada. Campinas: Papirus, 1993. RICCI, Claudia Sapag. Da intengao
ao gesto: quem é quem no Ensino de Histéria em Sao Paulo. Sdo Paulo: Annablume, 1999. CORDEIRO,
Jaime Francisco P. A Hist6ria no centro do debate: as propostas de renovagéo do Ensino de Historia nas
décadas de setenta e oitenta. Araraquara: FCL/Laboratdrio Editorial/ UNESP; S&o Paulo: Cultura Académica
Editora, 2000. MARTINS, Maria do Carmo. A construcdo da proposta curricular de Histdria da CENP no
periodo de 1986 a 1992: confrontos e conflitos. Campinas: FE/Unicamp. (Dissertacdo de Mestrado). REIS,
Carlos Eduardo dos. Histéria Social e ensino. Chapeco: Argos, 2001.

1 Associacdo dos Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo. Atualmente, Sindicato dos
Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo

%8 Sobre a polémica ver RBH N° 14, 1987, Ensino de Histéria: opcdes em confronto, p. 231.
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reflexdo diante do conhecimento produzido para ser re-construido na acdo pedagdgica e
historiografica na sala de aula.
A linha central da proposta curricular de Histéria tinha, conforme Claudia Sapag
Ricci:
[...] como pressupostos a possibilidade da producdo de conhecimentos
em todos os niveis sociais e graus de escolaridade, associada a uma
postura indagativa diante do conhecimento j& produzido; a concepcédo de
construgdo/reconstrucdo do conhecimento que se opde a cristalizagdo de
dados, fatos e idéias como verdades absolutas e acabadas, numa

‘perspectiva de que a Histéria € uma préatica social em suas varias
dimensdes do presente’. (1999, p. 68)

Para tanto, a opcdo metodologica da proposta seria o trabalho a partir de eixos
tematicos, tendo em vista as relagBes cotidianas do presente no sentido de didlogo com as
experiéncias sociais do passado para a producdo do conhecimento histérico na sala de aula
do ensino fundamental e médio. Para Selva Guimaraes Fonseca:

[...] a caracteristica fundamental da proposta tematica é que, ao deixar
impor um quadro geral com a evolucédo da historia da sociedade, ela traz
elementos para o professor incorporar no Ensino de Histéria outros
objetos, outros documentos e probleméticas que até entdo estiveram
restritas ao trabalho académico especializado ou que sequer foram
investigadas. Dessa forma, o espaco de criatividade e criticidade do
professor frente ao conhecimento histérico foi ampliado e respeitado.
(1993, p. 106)

Porém, setores da academia ndo viram com bons olhos tal Proposta de
Reformulacdo Curricular. De acordo com suas posi¢des, ndo houvera discussédo suficiente
e, entre outros questionamentos, expressaram sobre a impossibilidade de producdo de
conhecimentos historicos pela acdo pedagdgica do professor da escola bésica, o qual se
poderia abaixar o nivel do ensino e ndo assegurar a transmissdo e recepcdo do
conhecimento. Havia, portanto, preocupages em garantir que o conhecimento produzido
na universidade fosse o préprio a ser transmitido pelos professores, determinando assim 0s
rumos da Histéria ensinada (FONSECA, 1993, p. 125-127). No entanto, ao ressaltar as
possibilidades de producdo de conhecimentos no ensino fundamental e médio, a proposta
punha em evidéncia o problema da separagdo entre a universidade e 0s outros graus de
ensino, “tocando fundo na hierarquia das instituicdes de ensino superior, sempre vistas

como o lugar privilegiado da produgéo do conhecimento”. (REIS, 2001, p. 66)
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Por sua vez, as criticas a Proposta de Reformulacdo Curricular provenientes da
imprensa diferenciaram das posicdes e apreensdes académicas. Para esse setor, a proposta
tratava-se de um projeto subversivo, ideoldgico e de formulagdes marxistas esquematicas, o
que pdde revelar a falta de leitura ou risivel interpretagdo, pois, como ja fora evidenciado,
essa Reformulagdo Curricular combatia claramente qualquer forma mecanicista de
interpretacdo histdrica. Por outro lado, ao denuncid-la de subversiva e ideoldgica, a
imprensa, nesse momento historico, ainda se via comprometida com posicOes
antidemocraticas, sendo que o periodo era o de andamento das questdes que envolvia a
garantia da democracia plena pelos movimentos sociais e politicos.

A Professora Déa Ribeiro Fenelon relata em suas memdrias a experiéncia vivida
como assessora:

Eu trabalhei numa proposta em Sao Paulo, que é “mal amada™ e “mal fadada”.
Mas foi uma experiéncia muito boa, muito interessante, la no tempo do Montoro.
Quer dizer, na década de 80. A proposta era de responsabilidade do Marcos e eu.
Nés demos a assessoria para a equipe da CENP (Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas) e pela primeira vez a proposta foi feita por eles, pelos
professores. Nés s6 demos assessoria.

A gente cometeu 0 erro, ndo sei se 0 erro ou equivoco, de fazer uma proposta e
mostrar como podia ser. A gente queria que 0s professores escrevessem suas
propostas e fizessem. A gente falou assim: vamos fazer o ensino tematico. Vamos Ia,
vamos comecar por ai... Entdo, o que n6s queremos? O tema é Trabalho. Pronto, ja
virou, ja foi rotulada como proposta do PT. Naquele tempo dos anos 80 a gente
desdobrou o tema Trabalho para a Imigracdo. Para cada série tinha um tema, um
eixo tematico. E nds fizemos o equivoco de desenvolver uma proposta completa de
12 a 82 série com um eixo tematico e com os seus desdobramentos. Para dizer
assim: Oh! Veja como é possivel fazer, partindo da experiéncia dos alunos,
partindo da regido, partindo de uma série de outras coisas... Nao tem que ser
necessariamente esse tema, mas vocé pode criar outros e etc. 1sso era para ser
debatido, discutido? Foi. Esta no livro da Claudia Ricci. Ela acompanhou esse
projeto que foi e voltou, foi e voltou. Tem os documentos todos, havia varios
encontros... Agora, eu acho que se duvidou que a equipe da CENP, que era
formada por professores da rede estadual, fosse capaz de fazer uma proposta. N6s
sO assessoravamos. Logico que eu lia, corrigia, discutia, sentava la... Discutia a
manha inteira. Trabalhava como se fosse uma tese, um trabalho. Dava bibliografia,
mandava ler isso e aquilo. Fizemos um papel de assessoria, Marcos e eu. E, com
isso eles cresceram muito, todo mundo foi fazer pés-graduacdo depois. A Antonieta
ja é professora da PUC, e muitos outros. A gente queria discutir. Fomos as
regionais todas. Era uma proposta para o Estado inteiro. E para a desgraca de
nossa proposta, fizeram um livrinho e puseram a capa vermelha. Sabe que a USP se
rebelou contra a proposta porque eles nos acusavam de estar vulgarizando o ensino
de Historia porque a gente estava aproximando demais da Universidade, ensinando
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como é que voceé faz pesquisa com aluno de 52 série a 82 série. Era isso que a gente
queria que os alunos aprendessem a fazer histéria, pudessem fazer varias histérias.
Isso ndo foi muito bem recebido, e tem uma polémica ai. Ainda mais que comegou a
falar que ndés éramos marxistas, que queria formar comunista. Ih!... Foi um inferno
isso. Mas a gente leu relatorios lindos de professores, porque eles diziam assim:
Ah! até que enfim surge uma coisa que a gente queria, eu sempre esperei por isso.
Aquela animacéo! Os debates, os encontros eram alvorogadissimos porque todo
mundo queria falar, todo mundo queria participar. E, no fim ndo aconteceu. A
proposta foi negada pela diretoria da CENP que é o 6rgdo de normas pedagdgicas.
Chegaram a nos chamar, a mim e o Marcos, para dizer: “P&e aqui uma lista de
conteudos. Faz uma lista de conteudos e pde aqui que a gente endossa a proposta e
vai para frente”. Mas ndo da, nds ndo podemos fazer isso. A proposta é nado ter
essa lista. Nao podemos fazer isso com uma proposta, ndo vamos derruba-la. Olha,
estava pronta a proposta, os caderninhos estavam & para serem distribuidos e ndo
foram distribuidos. Eu tenho uma copia e ndo tenho meu livrinho vermelho de tanto
que eu emprestei. E ai eles chamaram outro grupo. O outro grupo entrou e fizeram
0 que a CENP queria. E a nossa? A equipe foi dissolvida, n6s fomos dispensados e
ficou por isso mesmo. Ai a outra proposta é cinza, a capa € cinza e ndo é mais
vermelha.

Entdo, para uns ela ndo era suficientemente esquerdista para justificar, e para
outros ela era marxista, leninista, aquelas coisas todas... E nds n&o tivemos forca
para manter, ndo tivemos mesmo. Eu acho que era ingenuidade a gente pensar que
com uma proposta a gente ia mudar. E depois ela tinha que ser trabalhada dentro
de quatro anos. Sempre esse drama. Vocé faz um ano, dois, quando comeca a
entrar no terceiro a burocracia fica impaciente, quer resultado. Tem que fazer.
Espera ai, vai ter que ter mais uma versdo. Espera ai, ainda ndo esté pronta, ainda
falta coisa. Tem de discutir mais e ai comegou a pressao para terminar. E nos, no
fim do terceiro ano de governo, perdemos o pé. Quer dizer, a gente avaliou nosso
equivoco que foi finalmente fazer um exemplo completo. Ai ficou parecendo que
aquilo era a proposta. E a gente dizia sempre que nds ndo queriamos ter uma
proposta fechada, acabada, que todo mundo tem que seguir, que o livrinho é esse.
NOGs estavamos mostrando como se pode construir uma proposta. Veja: aqui se faz
assim, aqui se faz isso. E tudo vocé pode ir la atras. Era tudo. Era Historia do
Brasil de hoje, mas puxava a escraviddo e ia 1& em Roma, na Grécia, conforme o
interesse. Pode-se puxar. Imigrantes! Nossa! Imigracdo, Historia da Europa, da
Asia, da China... Foi muito interessante, mas ndo era tradicional, ndo tinha uma
lista de conteddos.

Ai vieram as divergéncias. As pessoas gque estavam nesse tempo, nesse periodo, ndo
aceitaram a participacao da gente, até porque imagina professores de 1° e 2° graus
fazendo uma proposta. Teve gente que me disse assim: foi vocé que escreveu, eu vi
14, tinha expressdes suas. Eu disse: l6gico, os professores leram minha bibliografia
inteira. Eu trabalhei. Tem expressdes, tem idéias que sdo minhas. Agora nao foi eu
quem fez. As pessoas redigiram, trabalharam, se posicionaram diante daquilo. Eles
achavam que nds tinhamos feito e tal. Nao conseguiram admitir que professores de
1° e 2° graus podiam fazer aquela proposta, sabe? E ai que esta o X da quest3o.
Essa atitude eu acho que ainda domina, ainda existe. E o professor fica 14 no reme-
reme dele, como transmissor. E muito triste!
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Por conseguinte, o contexto vivido foi marcado pelas maltiplas posi¢des, mostrando
que:

A Proposta da CENP ¢é resultado e também parte dos conflitos sociais e
intelectuais de seu tempo. N&o, evidentemente, numa perspectiva
mecanica, como expressdo de uma determinacdo univoca, de um
‘reflexo’, mas no sentido de que o Ensino de Histéria na década de
oitenta era espago privilegiado da luta politica e dos conflitos entre
representantes das varias correntes tedricas que procuravam interferir nos
rumos a serem seguidos no ensino dessa disciplina, tdo claramente
vinculada & politica. Nesse sentido, as fontes de legitimacdo para
participar dessa luta vdo ser buscadas em varios espacos da vida
académica, escolar ou social, nas universidades, nas publicacdes
especializadas, nos encontros de professores, na vinculacdo aos
movimentos da sociedade civil. (CORDEIRO, 2000, p. 194)

Nesse contexto de ressentimentos, debates e conflitos nasce o Encontro Nacional
Perspectivas do Ensino de Historia, na Faculdade de Educacdo da USP, em 30/06 de 1988,
colocando o Ensino de Histdria no lugar de fronteira, configurado no intersticio da Historia
ciéncia e da Histéria enquanto disciplina escolar. Locus disputado por historiadores,
professores, teoricos, politicos, midias e projetos de mudancgas dos rumos a serem seguidos
pelo Ensino da Historia. Participaram da Comissdo de Planejamento: Ana Maria Lucchesi
Carvalho, Circe Maria Fernandes Bittencourt, Elza Nadai, Ernesta Zamboni, Helenice
Ciampi, Kéatia Abud, Maria do Carmo Ferraz Tedesco, Raquel Glezer e Zilda Maria Gricoli
lokoi.

Nesse sentido, ouvir as vozes de quem participou e de quem trabalhou no projeto de
organizacdo do “Seminario Perspectivas do Ensino de Histéria”, assim chamado na sua
primeira versao, traz a riqueza da experiéncia vivida e é possivel entendermos melhor o
porqué do nascimento de um forum dedicado exclusivamente as questdes do Ensino de
Historia, que se tornou um dos principais tempo/espaco de se pensar a Historia e sua
disciplina.

Na voz da Professora Selva Guimarées Fonseca:

Veja, a sensacdo que eu tive naquele primeiro encontro Perspectivas foi mais ou
menos como uma grande resposta da Universidade de Sdo Paulo e da Faculdade de
Educacéo, que mobilizou outros departamentos como o Departamento de Historia
da USP, & polémica criada em torno da proposta curricular da CENP. E um
encontro de natureza distinta, porque ele reunia ndo s6 pesquisadores, mas
professores de primeiro e segundo graus, editores, produtores de livros didaticos,
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pesquisadores da &rea da Histdria e da Educacao que néo se dedicavam a causa do
Ensino de Histdria. Os Anais desse primeiro encontro revelam isso.

Na voz da Professora Katia Maria Abud:

O Perspectivas teve origem aqui na Faculdade de Educagdo da USP. Até era um
encontro das Metodologias da Faculdade de Educagdo que algumas disciplinas
mantém. Até hoje se faz, de dois em dois anos, Perspectivas do Ensino de Ciéncias,
Perspectivas do Ensino de Biologia... Do Ensino de Historia foi diferente, pois foi
aberto para outros lugares.

Entéo, o | Perspectivas foi feito em 1988 com a Elza Nadai coordenando. E deveria
ter saido outro em 1990, mas ai entraram questdes de financiamento, Governo
Collor... Em 1988, eu era professora em Franca e participei da comissao
organizadora. A Elza montou uma comissdo organizadora de planejamento e
executiva. A comissdo executiva era o pessoal daqui mesmo, porque gquem vai
carregar o piano ndo pode ser de fora. Ai essa comissdo organizadora de
planejamento era uma comissao bem ampliada para pensar nomes, a organizacao,
as oficinas, cursos, quem ficaria responsavel por isso, por aquilo. Um formato até
interessante. Em Fevereiro de 1996 foi feito outro que ja estava sendo programado
antes mesmo da Elza morrer. Nesse eu participei da organizacdo ja como
professora daqui.

Sobre a relacdo com a Anpuh, eu me lembro assim, como os participantes da
comissdo organizadora nos ajudaram fornecendo a mala direta para o |
Perspectivas. Ndo se tem a presenca fisica efetiva deles. Ndo h& historiadores
participando a ndo ser como convidados. Ai sim. Mas como instituicdo é muito
pequeno. E no de 1996, a participacdo foi menor ainda, porque nao fizemos essa
organizagao, essa comissdo organizadora. Acho que nem a mala direta, ndo tenho
certeza, talvez até a gente tenha posto la Anpuh no nome e tal, mas ndo me lembro.

Como participantes nas mesas redondas havia professores do Departamento de
Histdria, associados da Anpuh. Esses vieram como professores de Historia. Elias
Saliba, Maria de Lourdes Janotti, Raquel Glezer foram os professores que
participaram das mesas como convidados, sem nenhuma relacdo com a Anpuh.

Na voz da Professora Ana Maria Monteiro:

A criacdo do Perspectivas do Ensino de Historia foi em 1988. Foi um movimento
que partiu da Elza Nadai, que cria o espago. Acho que foi uma iniciativa muito
importante para 0 nosso campo, que é um espago integralmente voltado para a
discussdo do ensino e para acolher o professor que quer ter acesso aos novos
conhecimentos e as novas discussdes. Sei que o Perspectivas foi uma forma de
encontrar um espago que as pessoas ndo encontravam na Anpuh. Mas eu vejo — e
sei que h& divergéncias em relacdo a essa minha posicdo — a criagdo do
Perspectivas, de alguma maneira, como um filho da Anpuh, porque varias pessoas
que estavam ali tinham essa relagdo forte com essa Associagdo. Entdo o
Perspectivas foi criado assim: Ah! Agora a gente tem um lugar para apresentar
nossos trabalhos.

Quando eu fui ao primeiro Perspectivas em 1988 era um momento de uma euforia
enorme, porque era o momento das reformas curriculares. Em S&o Paulo foi muito
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traumatico, teve gente apaixonada e uma reacao violenta contra. Minas, acho que
também foi dificil. Aqui no Rio, houve reacdo contra, mas, de uma maneira geral,
houve uma receptividade muito grande por parte dos professores. Esse grupo que
eu participei foi uma experiéncia das mais importantes da minha vida, porque a
gente ia a escola, fazia debates e as pessoas diziam: que bom que vocés vieram,
finalmente alguém de Secretaria tem coragem de vir & escola e conversar com o
professor. O pessoal que estava la antes ficava num castelo e vocés vém aqui
debater com a gente. E a gente vinha atender uma demanda que era colocar a
Historia de volta, que era tirar os Estudos Sociais. A gente trazia uma nova
proposta. Essa nova proposta foi muito bem recebida 14 no Perspectivas. O Estado
de Minas também apresentou. Lembro-me de que no dia em que apresentamos tinha
gente na janela, sentado no ch&o, a sala ficou cheia, foi muito bom. Eu estava
recém-comecando a participar desse mundo de formacao de professores. Lembro
que vi a Elza Nadai a distancia, era uma personagem mitica.

Na voz da Professora Circe Maria Fernandes Bittencourt:

Por que aconteceu o Perspectivas? Eu estava trabalhando aqui desde 1985, como
professora de Pratica de Ensino de Historia com a Elza Nadai. Eramos duas
professoras de Pratica de Ensino aqui na USP e ai nds sempre enfrentamos um
problema muito complicado: eram muitos alunos, cerca de 150 alunos nos cursos
de Prética de Ensino de Historia. Eramos duas professoras para acompanhar o
estagio, organizar cursos e ainda fazer todo resto do trabalho da Universidade.

No momento que organizamos 0 Perspectivas tinha terminado o Mestrado que foi
sobre a Histdéria do Ensino da Historia. Quando eu comecei a fazer o projeto de
pesquisa, a minha grande pergunta era: por que nds ensinamos € 0 que nds
ensinamos? Eu dava aula na Rede. Fui muitos anos professora da Rede Publica e
Particular de Ensino de Sdo Paulo. Esta era a minha grande questdo: por que nos
ensinamos e 0 que nos ensinamos? Ai eu me perguntava: por que eu tenho que dar
Império Romano, Capitanias Hereditarias? Por que eu tenho que trabalhar esse ou
aquele contedo? De onde surgiu esse contetdo? Quando eu fiz o projeto de
pesquisa minha intencdo era tentar situar onde que esses contetdos historicos
escolares surgem. [...] Eu conversava muito com a Elza, j& que nds tinhamos o
estdgio, ja que nos tinhamos certas questdes da formulacéo curricular da CENP.
Nessa mesma época, a Déa ja estava coordenando a reformulagdo curricular da
CENP, junto com o Marcos Silva. Foram os dois que coordenaram aquela proposta
de 1986, que foi muito polémica. A gente participava de cursos junto com a CENP,
da Secretaria de Educacdo, vendo a ansiedade dos professores em saber: afinal,
nos vamos dar o qué? Foi naquele momento de transicdo muito forte que nds
resolvemos fazer o Encontro Perspectivas do Ensino de Histdria. Vamos chamar os
professores da Rede e chamar os historiadores do Departamento de Historia.

Nessa relagdo entre a minha pesquisa e eu como professora aqui da Faculdade de
Educacédo da USP, e os estdgios que nds organizavamos viamos que estavamos
vivendo um momento de transicdo muito forte, quer dizer, as pessoas estavam se
questionando. O que nos poderiamos mudar efetivamente?

[...] E o Perspectivas veio, naquele primeiro momento em 1988, tentar aproximar
com o que os professores da Rede estavam sentindo e chamar historiadores para
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ouvi-los. A gente estava tentando ser a ponte dos professores com o Departamento
de Histéria, com os grandes nomes, digamos, da historiografia que estavam,
evidentemente, produzindo. Porque, € claro, ouve um enriquecimento com a pos-
graduacdo, as pesquisas ampliaram muito. Quando se falava em Nova Historia
Marxista, os professores ndo tinham a minima idéia do que era. Ndo sabiam nem a
Marxista, imagine a Nova Historia Marxista, a leitura de Thompson. N&o sabiam o
que é uma Histdria cultural, sécio-cultural na perspectiva de Thompson.

Quando da proposta de Histdria Tematica, que a Déa e o Marcos Silva fizeram, ela
é muito interessante, mas ela era altamente inovadora para esses professores. Déa
e Marcos ja estavam criticando os marxismos estruturalistas e os professores ndo
tinham entrado nem no estruturalismo marxista. Como € que eles podiam fazer a
critica a isso? Por isso, a proposta era muito avangada para o professor que estava
com um outro tipo de formagdo, um outro tipo de prética em sala de aula.
Realmente, acho que é uma proposta dificil de ser entendida pelo professor. Nao
que ela ndo seja boa, era uma boa proposta, mas muito dificil para aquela situacéo
de ensino que a gente vivia. Eu e a Elza achavamos isso porque a gente tinha os
dados, a gente tinha o estagio.

Acho super-importante o estégio, porque os alunos traziam as referéncias das
escolas. Os nossos alunos, quando faziam estagio, iam as melhores escolas, aos
melhores professores. A gente ndo os deixava ir para qualquer escola, a gente
indicava. Tinha também a Escola de Aplicacdo aqui da USP. Eram escolas com
referéncias de bons professores. Eles iam as escolas e traziam uma situagdo que
estava complicada.

O primeiro Perspectivas tinha muito da idéia de introduzir um debate sobre a
criacdo de uma pesquisa numa linha de Historia, mas uma pesquisa que atendesse
as necessidades da Rede. Porque acho que a pesquisa pode entrar numa linha
académica, eu ja tinha ouvido esse debate. Inclusive o proprio Henry Moniot 14 na
Franca, posteriormente, vai fazer bastante isso. Porque se vocé faz algo separado
da realidade do professor fica uma coisa mais académica. Vocé pode fazer uma
pesquisa de ensino académica. O que a gente estava tentando era ver se era
possivel.

[...] O Perspectivas, esse primeiro, veio dessa necessidade historica, daquele
momento de debates sobre o que ensinar de Histdria que, alids, eu acho que
continua essa pergunta.

Na diversidade de vozes ha a unicidade de que o primeiro Perspectivas fora criado

para responder, debater, discutir o movimento da polémica de Reformulacdo Curricular da

CENP e o destino da Histéria-Ensino. A Professora Selva Guimardes Fonseca, participante

desse primeiro Perspectivas, além de indicar que esse encontro foi uma resposta a propria

polémica da Reforma Curricular da CENP mostrou-nos a natureza distinta do encontro por

reunir professores da escola basica, pesquisadores, autores e editores de livros didaticos.

A Professora Kétia Abud, participante da Comissdo de Planejamento do encontro,

mostrou-nos pelas suas memorias a origem do nome Perspectivas do Ensino, de como se
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deu a organizacdo do encontro e nomes de professores convidados do Departamento de
Histéria da USP. Porém, ressalta que os professores convidados ao debate nas mesas-
redondas ndo foram como representantes da Anpuh.

Ja a Professora Ana Maria Monteiro, participante como apresentadora de
comunicacdo, traz em suas memorias a importancia da iniciativa da Professora Elza Nadai,
da Faculdade de Educacdo da USP, de organizar um espago exclusivo para discussoes do
Ensino de Historia para que professores dos diversos niveis de ensino encontrasse o0
acolhimento as experiéncias e acesso aos conhecimentos produzidos. Ela vé uma relagdo
intima do encontro com a Anpuh, diferindo da posi¢do da Professora Kétia Abud. Traz
também as memorias do momento histérico de reformas curriculares em varios Estados
brasileiros dos quais participou, inclusive da proposta do Rio de Janeiro, a qual levou para
ser debatida no encontro e, ainda, evidenciou que tema despertou naquele momento.
Contudo, vale esclarecer que a Anpuh apoiou, mas o grande mérito do encontro foi da
FE/USP, que abriu 0 espaco para a organizagao do Encontro, que também era realizado em
outras areas.

A Professora Circe Maria Fernandes Bittencourt, membro da comissdo organizadora
de planejamento e execucdo do Seminario Perspectivas do Ensino de Historia, parte da
experiéncia vivida como professora de Pratica de Ensino da Faculdade de Educacdo da
USP e como professora da Rede Publica de Sao Paulo para apontar questdes do estagio e
levantar as perguntas: 0 que ensinamos e por que ensinamos Historia. No seu relato néo
deixa de relacionar o Seminario Perspectivas a polémica da reforma curricular promovida
pela CENP e, diante do problema vivido, mostra sua opinido sobre o processo de
reformulacdo e do proprio projeto organizado pela equipe assessora. Por fim, reafirma sua
posi¢do de que esse encontro é proveniente de uma necessidade historica, evidenciado no
momento de debates, de definir o que ensinar Histéria.

De acordo com a apresentacdo da Professora Elza Nadai dos Anais do Seminario
Perspectiva do Ensino de Historia de 1988, o encontro teve como objetivos:

Criar oportunidade para um amplo debate a respeito das atuais condigdes
do Ensino de Historia no Brasil, seus desafios, suas prioridades e lacunas;
refletir sobre as formas pelas quais o professor tem sido formado; criar
condigdes de divulgacdo das praticas quotidianas e de projetos de
trabalho realizados na escola de 1° e 2° e 3° graus e criar oportunidade
para a atualizacdo do professor de Historia [...]. (1988, p. 2)
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Nas considerac@es introdutorias, Elza Nadai explicitou que a Historia ensinada na
escola fundamental e média tornou-se objeto de discussbes especialmente em relacdo ao
papel educativo da disciplina, expressdo da totalidade de mudancas no espago escolar desde
os anos de 1970. Assim sendo, coloca a problematica de que os pesquisadores da Historia —
apontada como ciéncia que estuda o movimento das sociedades — apenas nos Ultimos
tempos tém-se dado conta de que tratavam da memoria oficial, confundida como memoria
politica, o que ndo se torna “suficiente para garantir a incorporagdo de amplos segmentos
sociais que vém procurando a escola, insistindo em seu direito a ela, na construcdo de sua
Historia e na preservagdo de sua memoria” (NADAI, 1988, p. 1). Quanto a essa
problematica, a Professora Circe Maria Fernandes Bittencourt relata:

Tinha um grupo de professores que eu convivia e que rejeitava muito esse novo
aluno que estava entrando na escola, que vinha de classes sociais mais pobres, com
outra cultura. Era aquele momento de muita tensdo de professores mesmo, como
eu, e gue ndo estavam preparados para dar aula para esses novos alunos que
estavam entrando na escola nos anos 80. Nos fomos preparados para dar aula para
a burguesia, aluno que tem livro, que tem caderno, que estuda em casa, que faz
licAo de casa, que ndo é um trabalhador. N6s ndo estavamos preparados para isso.
Entdo a grande questdo que, na época, eu me colocava era isso: 0 que nds vamos
ensinar para esses alunos? Eu tinha uma experiéncia, como professora da Rede. De
manha, dava aula numa escola muito rica da alta burguesia judaica de Sao Paulo
e, a noite, dava aula na periferia. Eu era professora da Rede Publica e tinha
vontade de chorar, porque, de manha, eu era 6tima professora e, a noite, eu era
péssima professora. Meus alunos dormiam. Eu ficava falando o que é que eu faco e
eu ndo sabia como lidar com esse novo publico escolar, por isso comecei a
questionar o que é significativo para esse grupo de alunos se para o outro esta
bem? Por exemplo, eu tinha muita consciéncia que esses alunos da escola judaica
adoram Histdria Antiga. Claro, que é onde estéd a identificacdo com a vida deles,
com a origem deles. Agora, Historia Antiga para os meus alunos da periferia nédo
tinha nenhum significado. Ou da forma como eu dava para a escola judaica néo
tinha nenhum significado. N&do estou dizendo que Histéria Antiga ndo seja
importante, mas a abordagem que normalmente se dava para essas questdes da
antiguidade, a luta dos impérios que os Persas conquistaram, fizeram guerra... 1sso
ai era importante la na escola judaica, porque os judeus estavam lutando na guerra
no Oriente Médio. Ai tem um significado. Agora, que adianta a Guerra do
Peloponeso para os meus alunos da periferia de Sdo Paulo, do curso noturno e
trabalhadores?Eu ficava questionando essas coisas.

Esses questionamentos, de acordo com Elza Nadai, chegavam a escola de ensino
fundamental e médio pelo movimento das reformulag@es curriculares em muitos Estados

brasileiros, “desde que os efeitos da ‘transicdo democratica’ penetraram nas organizacdes
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institucionais do ensino”. No entanto, para a autora, mesmo que o surgimento de propostas
de ensino tem mostrado que a andlise da memoria oficial ndo seria a unica explicacdo
histOrica, as novas propostas para o ensino nao tém sido suficientes “para a apreensao da
totalidade social”. Portanto, afirma que a Historia enquanto disciplina escolar é merecedora
de reflexdo a medida que fortalece como campo das ciéncias humanas, a partir de
investigacOes, metodologias de ensino e pela percepgdo e incorporacdo de outras
linguagens no seu ambito documental, possibilitando “a producdo de um estudo mais
dinamico do social, ao alcance da escola”. Mostra ainda a importancia da atualizagdo do
professor em relacdo aos avancos da Historia ciéncia para possibilitar o rompimento com o
ensino dogmatico, apoiado na preservacdo de estereétipos, herdis e mitos, no sentido de
garantir um trabalho educacional voltado para o social, como também para ampliar a
incorporacdo de segmentos sociais que, por sua vez, sdo excluidos da escola pelo nimero
alto de evaséo e repeténcia. (NADAI, 1988, p. 1-2)

A reflexdo sobre o Ensino de Historia pensada para 0 Seminario contou com um
publico maior do que o previsto pelos seus organizadores, chegando, segundo dados, a 804
professores inscritos, sem contar com 0s professores convidados e outros participantes
(NADALI, 1988, p. 6). Para Circe Bittencourt:

Naquele momento de reformulacéo curricular nés quisemos trazer professores e
historiadores para se encontrarem aqui. NOs imaginavamos, em 1988, fazer o
encontro para umas 400 pessoas. Foi assim que nds preparamos. Foi um espanto.
Vieram quase mil pessoas. Veio gente do Brasil inteiro, eles telefonavam para a
gente. Acho que veio até do Acre. Porque a gente mandou informes via Anpuh, que
era a mala direta. Naquela época, ndo tinha e-mail, ndo tinha nada, vocé imagina,
para mandar eram aquelas malas diretas que iam pela Anpuh. A Anpuh ajudou a
divulgar. Entéo, foi mandado para quase todos os lugares do Brasil. E a gente usou
também a via de comunicacdo da Secretaria da Educacdo, porque a gente queria
também a presenca do professor da Rede. A Secretaria da Educacéo estava muito
aberta para cursos de formacao.

Lembro que a Secretaria da Educacao permitiu que os professores fossem liberados
do ponto para vir participar do encontro. Coisa que nunca mais aconteceu, pelo
menos no outro ndo. Agora € uma briga, a Secretaria nunca deixa o professor
participar de nada. Naquela época, ganhava certificado daqui e valia ponto a
participacdo nos eventos. Entdo nds levamos um susto. Eu lembro que a abertura
noés tinhamos feito na Escola de Aplicagdo, no anfiteatro, que cabe umas 500
pessoas. Lotou aquilo inteiro, tinha gente para fora. Nos tivemos que por caixas de
som para fora, aqui, do lado de cd, no pétio interno da escola e do lado de fora da
escola. Encheu de gente isso aqui. A Elza e eu ficamos, assim, estarrecidas com a
guantidade de pessoas, 0 que mostra que havia uma necessidade.
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Aquilo ali para nos foi um referencial da necessidade de se fazer encontros. E foi
um encontro mesclado, com a presenga de historiadores, com a presenca de muitos
professores da Rede, que vieram também do interior de Sdo Paulo. As pessoas
vieram, porque tinha a Apeoesp, nosso sindicato, que também colocou no jornal. E
claro que havia todo interesse no debate sobre o novo curriculo: por que ensinar
Histéria, como ensinar. Foi algo que nos deixou abismadas. Alias, para a
Faculdade inteira, que nunca tinha tido um encontro tdo grande, todo mundo ficou
assim abismado com a quantidade de pessoas que, naquele momento, ali
compareceu. Lembro que o Celso Beisiegel, que era o Vice-Diretor da Faculdade,
foi descendo conosco para a abertura e falou: ndo acredito no que estou vendo.
Ele, que era um professor antigo aqui da casa e nunca tinha visto aquilo, uma
quantidade de gente assim. E légico, o Perspectivas mostrou essa necessidade de
aproximacao entre as duas areas, que eu sempre discuto.

Eu lembro que nos pegamos algumas teméticas fundamentais, mas que ainda nédo
estava muito claro para a gente naquele momento de como discutir certos temas. Se
vocé pega os Anais ndo tem nada sobre a pesquisa na area de ensino. Ela estava
ainda comec¢ando. Eu tinha terminado exatamente a Histria da Disciplina e nem
sabia o que estava direito fazendo. Naquela ocasido, usei conceitos que depois
foram mais refletidos.

O Seminario contou com um Balanco critico sobre Ensino de Historia, objeto de
conferéncias e mesas-redondas as quais analisaram e debateram o Ensino de Histéria na
Argentina (conferéncias) e na América (mesa-redonda), os problemas da formacdo do
Professor de Historia (mesa-redonda) e as perspectivas do Ensino de Histdria no Brasil.
Contou, ainda, com cursos cujo enfoque do tema foi Historia e linguagens. (NADAI, 1988,
p. 2-3)

Na mesa-redonda Problemas da formagdo do professor de Historia, tema de
interesse desta tessitura, foram debatidos os seguintes trabalhos: A escola publica e a
formacao do professor de Historia, de Célia Morato Gagliardi; A formacao do historiador:
algumas questdes, de Edgar de Decca; A formacao do professor de Histdria (resumo), de
Sylvia Basseto™.

Célia Morato Gagliardi apresentou consideracGes e propostas acerca do tema escola
publica e formacdo de professores, levando em consideracdo a sua experiéncia de vinte
anos como professora de Histdria da Rede Publica de S&o Paulo. Assim, advogou sobre a
necessidade da constante discussdo do tema formac&o de professores de Histdria, afirmando
que este ndo se esgota na Faculdade, portanto, é preciso acompanhar o debate cientifico e

% A Professora do Departamento de Histéria da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da USP
(FFLCH) ndo apresentou o texto completo para os Anais do Seminario Perspectivas do Ensino de Histdria.
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fazer a reflexdo dos limites e possibilidades na pratica pedagdgica cotidiana, “numa postura
sempre aberta ao questionamento e & mudanga”. A autora defende o exercicio da docéncia
na escola publica como uma luta constante, porque o magistério no ensino publico nédo é
prioridade para 0 governo que ndo vé ou ndo quer ver “as possibilidades de transformacao
quando se tem um povo instruido” (GAGLIARDI, 1988, p. 67). Apos evidenciar desafios
enfrentados pelos professores da escola pablica, Célia Morato Gagliardi afirma ainda que:

[...] nestes momentos de novas propostas curriculares para todas as
disciplinas, o governo age autoritariamente, ndo propiciando um amplo
debate, em condicdes satisfatorias para que as mudancas ndo sejam feitas
apenas em gabinetes, mas possam realmente contar com a possibilidade
de participacdo do universo dos professores. Ao invés da riqueza advinda
do estudo e do debate, 0 Estado corre o risco de mudar apenas o rétulo,
agindo sem nenhuma eficiéncia. No caso da proposta curricular de
Historia, além dos problemas comuns a todas as disciplinas, como falta
de discussédo e de participacdo dos professores, foram acrescidos sérios
ataques feitos na imprensa reacionaria e conservadora, que ndo abre o
didlogo e ndo d& oportunidade real para que todos os envolvidos na
questdo tenham voz. O trabalho feito pela equipe técnica da CENP, dado
0s importantes temas e seus enfoques, que teve a coragem de
problematizar, poderia ter representado um momento precioso para o
questionamento de nossa disciplina. Porém, além de ndo ter
desencadeado o tdo desejado debate, terminou num melancélico pedido
de demissédo da equipe que o elaborou. (1988, p. 69)

Nesse sentido, ressalta a experiéncia do movimento de reformulagdo curricular e
continua o discurso, apontando que a dificil situacdo do Ensino de Histdria torna-se
desafiante para professores e universidades. Para enfrentar os desafios, a Professora
assegura que a conscientizacdo politica perpasse a formacdo profissional, além da
necessidade “clareza na percep¢do de que a Historia é coletiva, é participacdo e deve levar a
democracia”. Indica também que a “questdo fundamental — que Historia o professor leciona
— remete a um profundo e necessério questionamento da concep¢do que temos dela”
(GAGLIARDI, 1988, p. 69-70). E importante mencionar que a autora revela sua posicao de
apoio a0 movimento de mudancas de concepcBes de formacdo e Ensino de Histéria
contemplado pela Proposta Curricular de Histéria da CENP. Portanto, termina o discurso
afirmando que:

A historia é rica e bela. Ensina-la é abandonar a idéia do ‘tudo’, da
Historia sem lacunas, e procurar construir e investigar temas histéricos
do interesse e proveito de nossos alunos. Nesse sentido, para terminar,
queremos propor uma nova relagéo dos professores de 1°, 2° e 3° graus,
para que possamos superar o divlrcio entre ensino e pesquisa, e
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caminharmos juntos no ‘saber’ e no ‘fazer’, pensando e acreditando na
dimens&o social do trabalho do professor de Histdria, nas 5.400 escolas
pUblicas do Estado de S&o Paulo. (GAGLIARDI, 1988, p. 73)

Por sua vez, o Professor Edgar de Decca, no discurso pronunciado, revelou-se
perplexo em relagdo ao momento vivido e a experiéncia do Ensino de Histdria, seja como
professor na Universidade ou como responsavel pelo convénio Unicamp e outras
universidades de S&o Paulo com a CENP. Por assim mostrar-se, propoe fazer mais
indagagdes do que responder. Dentre 0s questionamentos, contestou a consolidagdo e
cristalizagéo, referindo-se ao seu trabalho de doutoramento O siléncio dos vencidos, de
interpretacOes historicas institucionalizadas e conceitos, enquanto discurso da verdade
historica veiculada nos meios de comunicacao e por livros didaticos. Declara que percebeu
durante sua pesquisa “que o campo da cultura historiografica é um campo profundamente
solido; e quem pretende investir contra as versdes consagradas, s6 pode esperar muita
paulada” (DE DECCA, 1988, p. 74-75). Nesse sentido, o autor relacionou os siléncios
vivenciados pela reacdo do resultado de sua pesquisa aos problemas de mudancas
curriculares para o Ensino de Historia, reafirmando que:

[...] a cultura historiogréfica, produzida nos centros académicos e
universitarios, tem sedimentacdo, peso institucional e o poder de
capilaridade, do ponto de vista de instituir um campo de discurso e de
reflexdo historiografica que sé se percebe no momento em que se tenta
mudar determinados padrdes interpretativos de uma determinada cultura
j& estabelecida. (1988, p. 75)

Apesar de reconhecer a necessidade de transformacéo da cultura historiografica, o
autor aponta que é muito dificil quebrar a base de sustentacdo dos curriculos imbricada
nessa sedimentacdo de concepcdo histérica de segmentacdo evolucionista e etapista.
Portanto, levantou a pergunta:

[...] se a Historia, enquanto &rea de conhecimento, deve ensinar
conteudos, se o professor deve propor para o aluno interpretacfes novas,
em oposicdo as interpretagdes consagradas, ou entdo se o Ensino da
Historia deve se localizar num lugar mais dificil, talvez, mais proximo do
gue consigo entender, que seria o lugar onde se deve iniciar o Ensino de
Historia: discutir as premissas dessa area de conhecimento na nossa
sociedade contemporanea. (Grifo do autor; DE DECCA, 1988, p. 76)

Assim, o Professor Edgar De Decca ainda mostrou no seu discurso que o aluno de
qualquer nivel de ensino deve conhecer as premissas do conhecimento historico, pois a

Historia constitui uma das formas de conhecer o mundo.
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Sylvia Basseto, no resumo apresentado, identifica-se como professora universitaria
e pergunta a universidade qual o seu relacionamento com a escola bésica, constatando que
pouco se sabe do ensino fundamental e médio, da realidade escolar, devido a enorme
distdncia mantida. Ao evidenciar as denuncias da imprensa a desqualificacdo profissional
dos professores, causando deficiéncia no ensino, a Professora manifestou que a resposta da
universidade para tal situacdo é mostrar que o professor € um sujeito estagnado, desprovido
de cursos que promovem o acompanhamento do saber produzido pelos especialistas.
Portanto, posicionou a favor de atuagdo mais efetiva da universidade, no sentido de
promover uma graduacdo que tenha um curriculo que contemple a formacdo do
professor/pesquisador e de formacdo continuada para uma constante realimentacdo da
reflexdo e problematizacdo da prética de sala de aula. (BASSETO, 1988, p. 79-80)

Na mesa redonda Perspectivas do Ensino de Historia no Brasil, sob coordenacéo da
Professora Raquel Glezer, do Departamento de Histéria da USP, os seus participantes
debateram o tema com 0s seguintes trabalhos: Notas, reflexdes e propostas, de Antonio
Torres Montenegro; Conhecer fazendo: perspectivas do Ensino de Historia, de Francisco
Alencar; O Ensino de Historia no Brasil: balango critico, de Joana Neves; A Anpuh e o
Ensino de Histdria: balango critico, de Raquel Glezer.

Em Notas, reflexdes e propostas, o Professor Antonio Torres Montenegro narrou o
trabalho desenvolvido de assessoria para 0 Ensino de Histéria a professoras das séries de
alfabetizacdo de escolas comunitérias de bairros da periferia de Recife, capital de
Pernambuco, e no trabalho com supervisoras da rede municipal de educacdo. Para tanto,
partiu de sua experiéncia docente no Mestrado de Histéria da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), que forneceu o aparato tedrico para pensar o Ensino de Historia e
construir propostas para o trabalho desenvolvido, relacionando a constru¢do de proposta
tendo em vista as diversas realidades. Nesse sentido, o Professor relacionou a experiéncia
vivida como docente universitario ao trabalho de assessoria prestado e, ao tomar contato
com as realidades ndo académicas reconheceu que ha “grande e profunda distancia entre o
nosso saber académico ou, ainda, o debate historiografico e a Histdria ensinada aos alunos”.
Porém, manifestou que tal constatagdo ndo é motivo de des&nimo, mas constitui “um

grande desafio a todos que acreditamos que a realidade ndo é imutavel ou imével e que a
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teoria € um auxilio a compreensdo e atuacdo na realidade, sendo esta também capaz de
transformar a teoria”. (MONTENEGRO, 1988, p. 124)

Ja& Francisco Alencar, em O Ensino de Histdria no Brasil: balango critico, fez um
discurso com entonacdo politica, ressaltando que o Ensino de Histéria para a escola
fundamental e média “deve ter um compromisso explicito com o fazer histérico, com o
momento histérico em que esse ensino é produzido” (Grifo do autor, 1988, p. 130). Para o
autor, trata-se do momento do professor-cidaddo mudar a realidade a partir de uma ciéncia
viva, que une informacdo e participacdo, o saber e o fazer historicos. Assim, determinou
passos a serem dados para que o Ensino de Histdria tenha novas perspectivas para o
momento historico vivido. Resumidamente, foram as a¢fes propostas pelo autor: construir
a ponte Universidade-Escola para difundir, divulgar, generalizar a producdo historiografica
académica; aprofundar a revisdo da historiografia didatica isto €, renovar os contetdos dos
livros didaticos para o aperfeicoamento do magistério e vincular a Histria a vida dos
alunos; reformular os curriculos para trabalhar conceitos-chave, objetivos e contetdos
atualizados e viabilizar sua discussdo democratica para que o operario do saber ou mestre-
escola®® internalize os novos programas; promover encontros e cursos para troca de
experiéncias e atualizagdo; estimular a criatividade do ensino. Por fim, Francisco Alencar
afirmou: “Com a nossa atuacdo poderemos garantir o Ensino de Historia como um dos
fundamentos da identidade politica e cultural do nosso povo”. (ALENCAR, 1988, 130-132)

Por sua vez, Joana Neves assumiu o desgosto de ser sombria e pessimista em
relacdo ao Ensino de Historia ao fazer um balanco critico na realidade vivida, que ela
admitiu falar a partir da ética da Paraiba. Situa o seu discurso dentro de um contexto de
crise na sociedade em geral, na educacdo como um todo e o especifico ao ensino. Assim,
mostrou-se preocupada com a situagdo do ensino que no seu entender sdo problemas de
contetdo e de ordem politico-ideologica. Em relagdo ao Ensino de Historia pareceu ja ter
superado o contetdo tradicional, mas ainda ndo fora incorporado nem novos contetdos e
outras metodologias. No que se relaciona as transformagdes de ordem politica, disse
conviver com diversos obstaculos que vdo desde problemas de proibicdo de utilizagdo de
livros didaticos, por serem denunciados de subversivos*, & posicéo politico-ideolégica de

“0 Nomes usados pelo autor para referir ao professor.
*1 Os livros indicados como subversivos foram o de OSPB de Frei Betto e o Histéria do Brasil de Elza Nadai
e Joana Neves.
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professores conservadores e até retrogrados. Pontua ainda como problema, segundo suas
palavras, “a profunda desarticulagéo entre a universidade e a escola de 1° e 2° graus”. Por
fim, afirma “que o Ensino de Histéria s tera boas perspectivas se mudarmos a Historia”,
ou seja, se mudarmos o quadro precério da educacdo em todos os niveis e a crise politico-
social. (NEVES, 1988, p. 133-139)

Para finalizar os varios discursos que compuseram a mesa-redonda sobre as
perspectivas do Ensino de Histéria, a Professora Raquel Glezer pronunciou sua fala sobre a
Anpuh e o Ensino de Histéria, fazendo um balango sobre o significado para a Associacao
dos Historiadores em relacdo ao encontro Perspectivas. Assim, teceu o seu discurso
evidenciando os momentos histéricos de conquistas da Anpuh em relagdo & defesa do
mercado de trabalho do historiador, a formacdo do professor e a permanéncia dos cursos
plenos de Histéria, como também ndo deixou de evidenciar a propria abertura da
Associacdo a participacdo dos professores de ensino fundamental e médio e na organizacéo
desse primeiro encontro Perspectivas dedicado ao Ensino de Historia. Como Presidente da
Anpuh, eleita para o biénio 1987-1989, mostrou a opc¢do realizada pela Associacéo e
reafirmada no Simposio de 1987 em Brasilia que, segundo a autora, “[...] 0 Ensino de
Historia em qualquer nivel, é &rea de atuacdo dos profissionais de Historia, de todos eles,
em conjunto, somando-se experiéncias, propostas, desejos e sonhos”. (GLEZER, 1988, p.
140)

Nesse sentido, a Professora Raquel Glezer manteve no seu discurso a preocupacao
com o campo de atuacdo do Historiador, colocando-se, enquanto representante da Anpuh,
em defesa do curso de graduacdo em Historia. Ao perguntarmos a Professora Raquel Glezer
sobre a relacdo da Anpuh com o Perspectivas do Ensino de Histdria, ela nos respondeu
afirmando que:

Eu acho fantastico, uma coisa muito boa. Acho que o encontro enriquece a Anpuh e
ajuda o pessoal que trabalha com questdes de ensino de se manter ligado as
questdes da comunidade dos historiadores e da especificidade do trabalho de
formag&o. Eu acho muito bom, eu achei 6timo quando comecou. Eu era Presidente
da Anpuh quando aconteceu o primeiro encontro ““Perspectivas do Ensino de
Historia”. Eu fiz um discurso.

O trabalho da Associacdo é extremamente flexivel. O Perspectivas demorou para
realizar o segundo encontro porgque era uma coisa custosa. Era problema de
financiamento. Até as Universidades aceitarem que elas tinham que financiar...
Vocé sabe, é um jogo politico, pesado, complicado.
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Mesmo que para a Professora Elza Nadai, no primeiro encontro, parecia claro que o
“interesse, a presenca e 0 volume de trabalho apresentado demonstraram que existe um
vazio na questdo do ensino de Histéria, havendo, portanto, necessidade de Encontros”, o
que sugerira sua continuidade, o segundo Encontro Perspectivas do Ensino de Histéria
demorou oito anos para ser realizado. (1988, p. 13)

A Professora Circe Maria Fernandes Bittencourt rememora 0 momento de
organizagdo desse segundo Encontro:

No Perspectivas de 1996 a Elza ja tinha morrido. Nos estavamos preparando o 1l
Perspectivas quando ela morreu e acabou atrasando um pouco. Quando nés
organizamos o | Perspectivas perguntamos: qual é a continuidade? NOs néo
sabiamos como ia continuar. Deixamos aberto. A gente pensava que outro lugar
fizesse, que alguém se propusesse a fazer. Ai fui para a Francga e fiquei 14 dois
anos, terminei meu doutorado e nada, ndo tinha mais Perspectivas. Ai nos falamos:
vamos fazer outra vez? Vamos fazer outra vez aqui?

Acho que naquela época aconteceu que muitos de nods estavamos fazendo
doutorado. Com excecdo da Elza, que ja era doutora. A Ernesta também estava
fazendo doutorado. As pessoas estavam muito envolvidas com a propria pesquisa,
ndo dava muito tempo de fazer tanta coisa. Naquela época nao tinha muito doutor
na area de ensino, estava comecando naquele momento a aparecer 0s primeiros
doutorados na &rea. Isso foi no comeco dos anos 90 e depois houve uma parada.
Quando sai alguém, algum orientador morre, aposenta, ou acontece alguma coisa,
vocé percebe que muda muito o esquema.

Entéo, quando fomos fazer o segundo encontro aqui na Faculdade de Educacéo, na
realidade, eu acabei ficando sozinha aqui, porque a Elza havia morrido. Nos até
tinhamos marcado um encontro. A morte da Elza foi muito forte. Nés tinhamos
marcado uma reunido numa segunda-feira aqui que eu nunca esquego. Sexta-feira
ela estava 14 em seu apartamento no Guaruja. Ela vinha queixando muita dor de
cabeca. Ela tinha problema de bronquite asmatica e tomava muito remédio. Ela era
alérgica. Acho que foi eu ou ela que fez uma ligacao na sexta-feira e ela me disse:
“Olha, eu ndo vou mais segunda-feira o trénsito estad muito ruim para subir do
Guaruja. Eu ndo estou muito descansada, entdo vou marcar para terca-feira a
reunido do Perspectivas™. Falei: estd bom. Era dia 6 de janeiro. Aqueles feriados
logo depois do final do ano. Quando foi sabado, ela comecou morrer, ndo é? Sei
que, quando deu a dor de cabeca no domingo cedo a irma dela me ligou dizendo
que ela tinha tido um aneurisma, nédo tinha dado nem para trazer para Séo Paulo.
Exatamente na terca-feira, ela morreu. (emogéo). Isso foi no comecinho de 1995. E
ai fiquei 1995 preparando o Perspectivas que aconteceu s6 no inicio de 96.

Eu insisti que tinha que ter o Perspectivas, até em homenagem a Elza. Ai o Il
Perspectivas aconteceu aqui outra vez. Ja estava, evidentemente, muito mais clara
a situacdo no Il Perspectivas. Ja teve uma tematica que era: Curriculos e
linguagens. Ja tinha estudos de curriculo. Ja tinha mais objetividade, diferente do
primeiro que a gente ndo sabia o que vinha acontecendo direito. No fundo continua
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a mesma pergunta: o que nds ensinamos, o que deve ser ensinado de Histdria para

fugir da grande critica: ndo pode ser europocéntrica, ndo pode ser linear, etc.

E preciso reconhecer pelas memorias da Professora Circe Bittencourt o momento
significativo de realizacdo do Il Encontro Perspectivas do Ensino de Histdria que, além de
mostrar com sensibilidade a perda significativa da Professora Elza Nadai, idealizadora do
encontro, pode também assinalar que nos anos de 1990 a area de pesquisa do Ensino de
Histdria mostrava sinais de pleno processo de crescimento.

Os Anais do Il Encontro Perspectivas do Ensino de Historia mostraram-nos que sua
tematica basica centrou-se nas analises sobre reformas curriculares do Ensino de Historia e
formacdo de professores. Assim, o encontro tratou de fazer um balanco critico das
propostas curriculares da area de Histéria promovidas por Secretarias municipais e
estaduais, como também da proposta de curriculo Unico para o Pais, encaminhada pelo
MEC. Ou seja, pretendeu discutir questdes fundamentais decorrentes dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs). Nesse sentido, foram objetivos do Il Perspectivas:

1- Possibilitar debates entre professores dos trés niveis de ensino sobre as
atuais propostas curriculares de Historia.

2- Discutir as tendéncias provocadoras de mudangas efetivas no
atual quadro do ensino da disciplina.

3- Avaliar o alcance das propostas na pratica de sala de aula.

4- Refletir sobre a relacdo entre os metodos de ensino e
aprendizagem das propostas e as mudangas do papel do professor.
(Apresentacéo, 1996, p. 8)

O Encontro contou com uma programagao variada, procurando atender a temética
escolhida e aos seus objetivos. Destacaram-se quinze cursos oferecidos, uma Conferéncia e
seis mesas-redondas, além de varios Grupos de Trabalho, Comunica¢Ges Coordenadas e
Individuais. Na sessdo de abertura, a Professora Joana Neves prestou homenagem a
Professora Elza Nadai e a Conferéncia, Historia, politica e ensino, fora proferida por Maria
de Lourdes Mdnaco Janotti, professora do Departamento de Histéria da FFLCH da USP, na
qual destacou a necessidade de reflexdo quanto ao carater politico da Histéria, como area
de pesquisa e como ensino. Fez também um balanco das historiografias, ressaltando os
perigos para a despolitizacdo da Historia ao enfatizar os contetidos da Historia imediata ou
do tempo presente (Anais do Il Perspectivas, 1996, p. 19-29). Por outro lado, ndo foi em

nome do relativismo absoluto de se acatar tudo ou valorizar o presentismo que a
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perspectiva de Historia tematica veio no movimento curricular para o Ensino de Historia
desde final dos anos de 1980. Para Selva Guimardes Fonseca, 0 Ensino de Histdria tematica
permite aos “alunos igualdade de acesso ao que ha de mais universal e permanente nas
producbes do pensamento humano, mas também conhecimentos de experiéncias historicas
especificas dos grupos e projetos representativos para a histéria de cada um.” (FONSECA,
2003, p. 35)

Segundo texto da Apresentacdo do Il Encontro Perspectivas do Ensino de Historia:
“Os Trabalhos apresentados serviram, de formas diversas, para ampliar a reflex&o e avaliar
0s caminhos que o conhecimento histérico escolar tem percorrido nos Gltimos anos, assim
como 0s avangos e descompassos das praticas nas salas de aula” (1996, p. 15). Assim
sendo, os debates sobre 0 Ensino de Histéria nas mesas-redondas seguiram o caminho de
reflexdo e avaliacdo das Politicas publicas e curriculo (Professora Yara Prado, do MEC;
Professora Kétia Maria Abud, da FEUSP; Professor Mario Carretero, da Universidad
Autbnoma de Madrid-Espanha); dos Curriculos e conhecimento histérico (Professor
Antoénio Flavio Moreira, da UERJ; Professora Circe M. Fernandes Bittencourt, da FEUSP;
Professora Helenice Ciampi, da PUC-SP); da Formacdo do professor de Historia
(Professora Ernesta Zamboni, da Unicamp; Professora Selva Guimardes Fonseca, da UFU;
Professora Sylvia Basseto, da FFLCH/USP); da Formacao de professores e cotidiano
escolar (Professora Isménia de Lima Martins, da UFF; Professora Maria Auxiliadora
Schimdt, da UFPR; Professora Vera Lucia Sabongi de Rossi, da Rede Publica de Ensino —
SE/SP); da Comunicacgdo, histéria e memdria (Professor Alcyr Lenharo, da Unicamp;
Professora Sylvia Magaldi, da Fundacdo Roberto Marinho; Professor Ulpiano Bezerra de
Menezes, da FFLCH/USP); e de Imagens e movimento (Professor Elias Thomé Saliba, da
FFLCH/USP; Professora Maria Aparecida Aquino, da FFLCH/USP; Professor Milton José
de Almeida, da Unicamp).

Em relag8o a tematica basica do Encontro sobre questdes curriculares e formagéo de
professores, a organizadora dos Anais desse Il Perspectivas do Ensino de Historia, a
Professora Circe M. Fernandes Bittencourt declarou na apresentacéo que:

O debate mais significativo em relagdo & proposta curricular ocorreu
quando da apresentacdo da versdo preliminar dos Parametros
Curriculares Nacionais de Historia para o ensino das séries iniciais do
ensino fundamental (de 12 a 42 séries) organizado pela equipe do MEC.
Houve uma série de discussGes no decorrer do evento nas quais foram
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questionados, além dos contetidos propostos, a forma como tém sido
elaborados tais pardmetros e a partir de quais critérios, conforme o
exposto no documento introdutério. No decorrer das reunides, decidiu-se
pela rejeicio da proposta, considerada pelos participantes, por
unanimidade, como inadequada e desatualizada em relag¢do as propostas
originarias de varios Estados brasileiros, tais como as do Estado de Sao
Paulo, Parana, Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro e Minas Gerais. Em
consequiéncia, houve o comprometimento dos representantes do MEC de
retirar a proposta para exame de pareceristas e a reelaboracdo de uma
nova proposta que, em principio,deveria ser apresentada para discussao
no més de maio préximo e que deveria incluir debates com a Anpuh e
AGB. (1996, p.15)

Assim, nesse espaco/tempo de forum académico os manifestantes continuaram
mostrando que ha um grupo especifico que se propde discutir, analisar e fazer o movimento
para definir os caminhos do Ensino de Histéria no Brasil. O momento histérico de novas
definicbes para o Ensino de Historia, a partir do processo de elaboragdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), conduziu esse Grupo de Ensino de Histdria a retomar a
discussdo historiografica e educacional, debatidas no processo de elaboragdo e
implementacdo de curriculos do final da década de 80 do século XX. Portanto, o
Perspectivas do Ensino de Histdria continuaria na Universidade Federal do Paran, em
Curitiba, no ano de 1998, garantindo 0 comprometimento com a permanéncia do evento e
com as discussdes do Ensino de Historia.

O 1l Encontro Perspectivas do Ensino de Historia, coordenado pela Professora
Maria Auxiliadora Schimidt, contou com uma enormidade de trabalhos apresentados. Séo
mais de 800 paginas escritas e publicadas nos Anais do evento, evidenciando debates que
apontam para o crescimento de linhas tematicas de pesquisa do Ensino de Historia.

O tema Perspectivas da educagdo contemporanea abriu 0 encontro com as
exposicdes O Ensino de Histdria e a memdria do historiador, do Reitor UFPR Prof. Dr.
Carlos Antunes Santos; Perspectivas para o Ensino de Histéria, da Prof® Dr* Acacia
Zeneida Kuenzer, professora do Setor de Educacdo da UFPR; e a conferéncia de abertura
Ensino da Historia e formacdo para a cidadania, proferida pela Prof* Dr* Maria Candida
Proenca, professora da Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova de
Lisboa.

E importante ressaltar que novamente as discussdes e reflexdes desse encontro

centraram-se nas questdes de mudancgas curriculares, mais precisamente nos Parametros
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Curriculares Nacionais e nas politicas publicas correlatas que, naquele momento, invadiam
as discussdes dos educadores. No Grupo de Trabalho Curriculo e Ensino de Histéria a
Professora Maria Auxiliadora Schimidt articulou um discurso critico em relagdo a proposta
dos PCNs de Historia e a formacdo de professores, enfatizando que a nocdo de
conhecimento de tal documento, segundo suas préprias palavras, “é empobrecida,
fragmentada, pragmatizada”. Afirmou que os PCNs de Historia “dificulta a possibilidade
do educando apoderar-se do passado, tanto do ponto de vista individual quanto coletivo, na
medida em que dissimula o discurso que o produziu” que, para a Professora, tratou-se de
um projeto neoliberal. (SCHIMIDT, 1999, p. 367)

Em relacdo a formacdo de professores, a Professora Maria Auxiliadora Schimidt
inclui ao debate dos PCNs outros documentos oficiais que tracaram as diretrizes bésicas
para a formacéo do licenciado. Nesse sentido, assegurou que:

[...] as perspectivas atuais do ensino de Historia vém sendo impostas
pelas politicas governamentais que tém privilegiado, essencialmente, em
seu discurso, a imposicdo de Pardmetros Curriculares Nacionais e 0
estabelecimento de Diretrizes Curriculares para a formagdo de
professores. Este sdo os dois atores privilegiados nos quais tém recaido a
culpa do fracasso do ensino e o projeto de redencéo da educagdo de modo
geral e de Historia, em particular. (SCHMIDT, 1999, p.369)

Por assim dizer, acrescentou a sua reflexdo que ha nesse discurso organizado pelas
politicas publicas “a idéia de um Ensino de Historia ideal, um curriculo ideal e um
professor ideal”. Trata-se de um discurso sedutor, levando a crenga de que seja “portador
do novo, do futuro, que movimenta e da sentido a Historia”. No entanto, o que se pbéde
assistir ao longo de todo esse processo foi a adogdo, por parte das autoridades
governamentais, “da politica do abandono e do descaso pelos professores, pelo ensino e
pela educacdo”. (SCHMIDT, 1999, p.369-370)

Marcaram também o 111 Encontro Perspectivas do Ensino de Histdria discussfes de
muitos trabalhos, cujos Grupos de Trabalho revelaram as tendéncias de pesquisas e
experiéncias de ensino sobre os temas: Formacdo de professores; Producdo do
conhecimento e Ensino de Histdria; A producdo historiogréfica e o livro didatico; A
producéo historiogréfica e o livro didatico; Historia local e Ensino de Historia; Curriculo e
Ensino de Historia; Linguagens e Ensino de Histdria; Memoria e Ensino de Histéria; O uso
escolar de fontes historicas; Historia do Ensino de Historia (SCHMIDT & CAINELLLI,
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1999). Ressaltamos que, foi neste 11 Encontro que se pensou pela primeira vez em formar a
Sociedade Brasileira de Pesquisadores do Ensino de Historia, idéia que foi retomada no IV
Encontro, em Ouro Preto.

O IV Seminario Perspectivas do Ensino de Histéria** foi sediado em Ouro Preto,
Minas Gerais, em abril de 2001, cujo enfoque tematico procurou dar continuidade aos
encontros anteriores, centrando as discussfes nas politicas publicas, curriculos, formagéo
de professores e linguagens no Ensino de Historia. Respectivamente foram organizadas
mesas-redondas com os temas: Politicas Publicas e Ensino de Historia onde se discutiu
Diretrizes Curriculares, formacdo de professores de Histdria, avaliacdo de sistemas de
ensino e identidade profissional; Conhecimento historico, interdisciplinaridade e novas
abordagens com discussdes centradas em abordagens historiograficas e metodologias de
pesquisa interdisciplinar; Métodos, técnicas e recursos no Ensino de Historia a partir de
discussdes sobre livro didatico e paradidaticos de Historia, linguagens literarias e Ensino de
Historia.

Para o presidente da Comissdo Organizadora Luiz Carlos Villalta, 0 Seminario teve
a intencdo de preencher “uma lacuna ja diagnosticada na literatura pertinente, que aponta
um divorcio entre, de um lado, 0 ensino superior e a pesquisa histdrica, e de outro, a
educacéo basica — vista como reprodutora e simplificadora daquele momento produzido nas
Universidades” (2001, Prefacio, Caderno de Resumos). Nesse sentido, segundo ainda o
organizador do evento, o encontro trouxe a possibilidade de aprofundar pesquisas e
discussbes que possam aproximar o Ensino de Historia e a historiografia, para avangar nas
questdes relativas a métodos de pesquisa-ensino. Também foi nesse Seminario que as
questBes do debate sobre a Associagdo dos Pesquisadores do Ensino de Historia foram
colocadas na Assembléia, criando um clima tenso, de oposi¢do e aceitagdo, entre 0s
historiadores presentes.

Por sua vez, o V Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Historia, realizado

em julho de 2004 no Rio de Janeiro, elegeu o tema Sujeitos, saberes e praticas com o

2.0 encontro teve atraso de um ano pela seqiiéncia dos dois Gltimos e também neste evento ndo houve a
publicacdo de Anais. Existe no site da UFOP, na pagina do Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais, uma
espécie de Anais eletrénicos disponibilizando a programacgdo do encontro e alguns trabalhos para leitura e
impressdo. Outra ressalva trata-se do nome do Encontro Perspectivas do Ensino de Hist6ria. Houve uma volta
ao primeiro nome “Seminario” no lugar de “Encontro”, uma vez que parece que ja havia se consolidado este
altimo.
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proposito de trazer a problemética sobre a identidade da disciplina histérica escolar para o
centro das discussoes,

[...] em relacdo as questdes postas pelos debates e didlogos
epistemoldgicos com o conhecimento historiografico, a producdo do
campo educacional e das demais Ciéncias Sociais; as demandas postas
pelos documentos curriculares oficiais que questionam radicalmente a
organizacdo disciplinar; as questdes que emergem dos movimentos
sociais que optaram por diferentes conteudos e caminhos; e a midia que
facilita o acesso as informag6es de forma ampla e através de diferentes
linguagens. (2004, Apresentacdo, Caderno de Resumos).

Para tanto, o Encontro foi dividido em seus trés eixos tematicos — Sujeitos, saberes e
praticas — com mesas-redondas e grupos tematicos de discussfes distribuidos entre esses
eixos. A programacdo do evento contou com duas conferéncias, de abertura e
encerramento: Histéria e Ensino de Histdria: memdria e identidades sociais, autoria de
Isménia de Lima Martins (UFF); e Perspectivas do Ensino de Histéria no século XXI
autoria de Christian Laville (Université Laval/Quebec).

E importante ressaltar que na sessdo de abertura foi organizada uma mesa-redonda
cujo tema ressaltou a Memdria e construgdo — 1988-2004 do Encontro Perspectivas do
Ensino de Histd. Nesse sentido, as Professoras Ana Maria Monteiro, Circe Maria Fernandes
Bittencourt, Lana Mara Siman, Joana Neves e Maria Auxiliadora Schimidt rememoraram a
construcdo dos encontros. Nesse momento de tessitura de memdrias dos encontros, a
Professora Joana Neves rememorou a trajetdria de vida da Professora Elza Nadali, tecendo
seu discurso numa homenagem a “criadora desse espaco de apresentacdo de trabalhos,
debates, criticas e identificacdo de perspectivas sobre e para o ensino de Histdria, em todos
0s niveis e instancias”. (NEVES, 2004, p. 3)

Nesse sentido, a criacdo, a construcdo e a consolidacdo do espaco de reflexéo, de
discussdo e de aproximagdo entre os varios niveis de ensino pelo Encontro Nacional
Perspectivas do Ensino de Historia foi trabalhado ao longo dos seus mais de dezessete
anos*® de existéncia por um grupo de professores formadores de professores que trouxeram
suas preocupagdes em relacdo a Historia ensinada e dialogaram com os professores da
escola basica, pelas pesquisas realizadas e pelos relatos de experiéncias.

*® Até a tessitura desta narrativa histérica, foram realizados cinco encontros. O Encontro programado para
outubro de 2007 ndo sera evidenciado neste trabalho por determinagdo do seu recorte temporal: o VII
Encontro Nacional Pesquisadores do Ensino de Histdria, em fevereiro de 2006, Belo Horizonte-MG.
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Para Ana Maria Monteiro, organizadora do V Encontro Nacional Perspectivas do
Ensino de Historia:

Uma primeira discussdo que a gente teve no grupo foi para definir qual era o
objetivo de um encontro como o Perspectivas? Qual era a diferenca do
Perspectivas em relagdo ao Pesquisadores e em relacdo a Anpuh? A gente colocou
isso, inclusive, na apresentacdo do encontro. Porque a gente entendia que o
Perspectivas era, nitidamente, um momento para o professor. Era um momento
para gque o professor tivesse contato com o pesquisador que sabia que ia ali para
falar para o professor. Os pesquisadores ndo iam ali para falar para seus pares e
discutir os seus resultados de pesquisa. Os pesquisadores convidados foram para la
sabendo que eles iam trazer suas problematicas de pesquisa para dialogar com o
professor, com alguém que esta na sala de aula e que vai ver que uso faz daquilo.
Era o espaco onde o professor poderia apresentar relatos de experiéncia ou
comunicagdes de projetos e o0 pesquisador, se era pesquisador de ensino,
apresentaria seus trabalhos. Vejo que quem se apresenta na Anpuh é quem se
apresenta no Pesquisadores de Ensino. Acho que é mais um cruzamento, é a
fronteira mais ténue de relacdo da Anpuh com o Pesquisadores de Ensino. Esse é o
ponto.

Para o professor, o Perspectivas é um encontro precioso. Lamentei muito a pouca
participacao do professor do encontro aqui no Rio. Eu esperava que a gente tivesse
uns 2.000 participantes, mas nédo tivemos. Ficou em torno de 600. Varias pessoas
me disseram: Ana! Foi na Unica semana de férias que a gente tinha. Eu estava
morto e tinha que parar e descansar um pouco, sendo néo aglentava trabalhar o
outro semestre. E as pessoas todas falaram muito isso.

Apos indicar o objetivo do Encontro Perspectivas e reafirmar que este se trata,
essencialmente, de um espaco de didlogo do professor de ensino fundamental e médio, a
Professora Ana Maria Monteiro lamenta a ndo participagéo efetiva dos professores da
Educacdo Bésica no encontro que organizou.

Em relagdo & questdo da participacdo de professores da educacdo bésica nos
encontros, a Professora Circe Bittencourt rememora:

Eu me lembro que no Il Perspectivas ja veio um nimero menor de professores. Veio
muito professor da Rede Particular, mas ndo da Rede Publica. A Secretéria da
Educacédo, que era, alias, uma colega nossa da Faculdade de Educagdo da USP,
disse que ndo podia dispensar os professores. E escolhemos a data, lembro-me
perfeitamente, que era a época do planejamento dos professores. Entao falei que
aqui era um bom lugar para eles reunirem e fazer planejamento, contar como hora
do planejamento deles, porque essas novas idéias estavam sendo discutidas no
Perspectivas, que era exatamente tema do Curriculo, o tema das Novas Linguagens.
Ela ndo permitiu que os professores viessem. Nem da Rede Municipal, nem da Rede
Estadual de Educacao puderam vir. Quer dizer, n6s ndo contamos com apoio das
Secretarias, naquele momento, para a participacdo dos professores. Mas acho que
0 esforco todo era a possibilidade de virem.
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Teve um momento que notei, depois de 1996 principalmente, que houve um refluxo
de professores nos Perspectivas. Nao sei se foi o tipo de organizagdo. Houve um
momento de descrédito muito grande e que, coincidentemente, aumentou a pesquisa
na area de ensino. O desinteresse dos professores em participar desse tipo de
evento trata-se de uma série de razdes. Uma delas foi muito descrédito no proprio
ensino, na escola, na educacao escolar. A situacao estava tdo complicada, porque a
droga e a violéncia estavam muito presentes na escola. E, ai, a discussao na escola
nao era muito mais sobre conteldos escolares propriamente ditos, mas sobre as
questbes sociais de caréncia mesmo, de condi¢cbes minimas de sobrevivéncia até.
Acho que o problema passava por ai, com essa entrada das gangues na escola, da
violéncia, da situacao que, acho, deu um descrédito muito grande nos professores.
Essa situacdo social do Pais fez com que o professor desacreditasse nos debates
mais epistemologicos, pois ndo respondem sobre a situagdo que eles tém que viver
ali dentro da escola. O que vocé faz com aluno bébado, drogado, na sala de aula?
Nem se debatia mais se aquela escola estava boa ou néo. Era, simplesmente, o que
vocé fazia com aqueles alunos na sala de aula: menina gravida com 14 anos...
Enfim, essas questdes que comegaram a multiplicar. S&o problemas que, as vezes,
eram pontuais, e naquele momento eles aumentaram em quantidade tdo grande, e
nao era mais nas grandes cidades sé. 1sso passou para as cidades pequenas, para
qualquer cidade do Brasil e acho que isso dai deu uma refreada na busca, nessa
necessidade de vocé fazer certos debates metodoldgicos.

Eu me lembro também do outro Perspectivas que foi feito em Curitiba, em 98, ndo
tinha pouquissimos professores da Rede. Também foi um encontro mais de
pesquisadores do que de professores, pelo menos da forma como tinhamos
imaginado nos dois primeiros Perspectivas. NoOs ja tinhamos ficado chateados com
o Il Perspectivas, com o pouco de professor participando. O Perspectivas é mais
voltado para esse publico, inclusive as mesas-redondas foram feitas, no | e no I,
pensadas para um didlogo com o professor e ndo para fazer com um dialogo de
coisa mais académica. Eu me lembro que, naquela época, até fui muito criticada.
Estava sendo alvo, objeto do ddio, porque eu tinha participado dos PCNs em 98. E
eu achava que devia centrar em cima desse assunto, que era o curriculo que estava
ai, o curriculo nacional. Foi feito apenas uma mesa. Acho que isso atrairia 0s
professores, se fosse para discutir o PCN. Naquela ocasido era o grande tema. Mas
nado foi esse o tema daquele encontro. Lembro que foi uma mesa sO, e 0s
professores reclamaram. Ter 20 minutos para falar num encontro nacional, sobre o
PCN? Sendo que por tras ficou aquela tenséo. A tensao ficou.

N&o sei 0 que aconteceu em Ouro Preto pois ndo participei. Quer dizer, até eu ia,
eu lembro que eu ia. Eu me lembro até que foi o Villalta que organizou em Ouro
Preto, e era sobre livro didatico. Ele foi mudando a data daquele encontro varias
vezes, ndo saia, ndo saia, ndo saia... Acho que ele teve muita dificuldade com
financiamento e eu tinha me proposto a ir. Mas, quando, finalmente, firmou a data,
foi a época que, outra vez, voltei para a Franca para o pos-doutorado. Acho que
ficou mais de dois anos sem acontecer o Perspectivas. Foi 2001, esse de Ouro
Preto. As informacdes que tenho € que também néo tinha muito professor. Em Ouro
Preto, ndo houve uma participacéo dos professores da Rede.

Sempre que falo do Perspectivas eu insisto em todos os lugares que vou, que é
chamar professor da Rede para falar. Eu lembro no Il Perspectivas, mesmo no
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primeiro, a gente pds professor falando, tinha mesa-redonda com professor da
Rede falando dos problemas deles. Nao tinha tanto aquele ar académico, digamos
assim, aquela fala mais académica. Acho que esse didlogo da universidade com a
Rede tem que fazer, tem que voltar. A universidade deve procurar as Secretarias de
Educacdo. Atualmente, parece que a Universidade se limita a oferecer cursos de
formagdo continuada, quando faz aqueles convénios: Secretaria da Educacéo e
universidade. Esta se limitando a isso. Esses encontros servem para, exatamente,
até fazer o balanco disso: o0 que é essa formagdo continuada? Qual o papel da
universidade tanto na formacdo inicial quanto na formagédo continuada? Os
estégios, para que servem ou para que nao servem? J& que aumentou tanto o
estégio. Que relacdo esta estabelecendo-se com a Rede? Nao sei, pode ser que eu
me engane, quer dizer, a gente ndo sabe exatamente o que os professores estao
pensando. Acho que, no momento, houve um distanciamento dessa relacéo.
Paralelamente a essa situacdo, vocé vé o crescimento da pesquisa na &rea de
ensino. Por outro lado, posso dizer que é uma situagdo meio contraditdria. Se vocé
pega o crescimento das pesquisas € depois de 1996. E, ao mesmo tempo, vocé vé a
diminuicgdo do interesse de professores na participacdo do debate sobre as questdes
educacionais. Ndo sei se agora estd retomando. Acho que a questdo educacional
esta aflorando para um novo debate. Quando vocé vé que vem um professor da
Rede, ele vem para fazer pesquisa, para ele deixar de ser professor da Rede. O
objetivo deles, quando eles vém: estou sendo professor agora, mas quero sair. Por
isso estou fazendo o mestrado, o doutorado, para ndo ser mais o professor da Rede,
para me tornar professor universitario. Entdo ai pergunto: para que serve a
pesquisa na area de ensino?

Ao tecer sua narrativa, a Professora Circe rememorou 0s dois primeiros encontros,
enfatizando que a proposta inicial era possibilitar a participacdo efetiva dos professores de
ensino fundamental e médio, inclusive fazendo parte de mesas-redondas. Rememorou
também o0s encontros seguintes, evidenciando o refluxo e a ndo participagdo dos
professores na programagéo do evento. Insiste, portanto, que esse espaco/tempo fora criado
com o0 proposito de promover o didlogo entre universidade e as redes de ensino. N&o se
trata de um l6cus de discussBes epistemoldgicas de pesquisa académica, mas de voltar para
0 seu objetivo inicial, de discutir os problemas do Ensino de Historia e o curriculo ativo
pelas experiéncias vividas dos professores de Histdria da escola basica. Ndo deixou
também de expor o problema da realidade vivida pelos professores na contemporaneidade,
que tem causado variados impasses e impedimentos, que vao desde as deficiéncias das
préprias condicGes de trabalho, como escassez de material e desestimulo quanto & procura
por formagdo continuada, & propria luta pela sobrevivéncia, como os salérios e o clima de
indisciplina e impunidade dos alunos, levando-os ao descrédito da profissdo docente.
Segundo o educador espanhol J. M. Esteve, “os professores enfrentam a sua profissdo com
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uma atitude de desilusdo e de rendncia, que se foi desenvolvendo em paralelo com a
degradacgéo da sua imagem social”. (1995, p. 95)

Contudo, é importante fazermos um balanco do Encontro Nacional Perspectivas do
Ensino de Historia e retomar o seu significado e/ou papel para a producdo/difusdo das
questBes do ensino e formacdo de professores de Histdria. Assim, retomamos novamente 0s
fios das narrativas da Professora Circe Maria Fernandes Bittencourt e também da
Professora Isménia de Lima Martins:

O Perspectivas veio nessa tentativa de ouvir os professores. Tanto que nos fizemos
assim: oferecemos cursos, minicursos... Ai nés comegcamos a perceber quais eram
0s que tinham mais procura. Por exemplo, os das experiéncias de sala de aula eram
lotados. Todo mundo queria fazer aquele curso. Alids, quando n6s fomos organizar,
era uma briga porque as pessoas Se inscreviam num curso e nao tinha vaga para
determinados cursos. E tanto que a gente punha primeira e segunda opgdo e
quando a gente jogava para segunda opgao as pessoas diziam que ndo, que queria
tal lugar. O primeiro dia foi uma confusdo. Nao cabia para aquele lugar. E vocé
notava que a maior procura dos professores para fazer os cursos era onde estavam
as praticas pedagdgicas, mais do que de historiografia. Era qualquer curso ligado
a pratica que eles iam trabalhar na sala de aula. Eles estavam querendo o
referencial mesmo de mudanga.

E, entdo, o que posso dizer desse | Perspectivas, que ele é um referencial. E teve o
apoio da Anpuh. Ele é um referencial. E mostrou, inclusive para a Anpuh, a
possibilidade de mobilizar as pessoas. Até assustou a Anpuh, porque ele foi maior
do que o Simpdsio da Anpuh em numero de pessoas, naquela ocasido. Em 1988
nenhum Simpo6sio da Anpuh tinha mais de 1000 pessoas e aqui teve. Circularam
aqui mais de 1200 pessoas, pagaram inscri¢do 1000 e poucas pessoas. Quer dizer,
foi assim algo altamente inesperado, mas que mostrou muito essa necessidade dos
professores.

Foi um espanto para o préprio departamento de Histdria. Eles nunca tinham visto
tanta gente para discutir determinados assuntos assim. A gente estava percebendo
que ndo podia ser exatamente como era um encontro de Anpuh ou de Nucleo
Académico, tinhamos que deixar espago para os professores se manifestarem mais.
Tanto que no Il Perspectivas, em 1996, ja tinhamos pensado em fazer aquelas
exposicdes. Entdo, teve caso de trazer até alunos de escolas para apresentar 0s
trabalhos. E me lembro que professores trouxeram alunos para apresentar,
efetivamente, os trabalhos que eles faziam. Deixar espaco para eles mostrarem as
producdes escolares. Quer dizer, a gente tentou ampliar um pouco até para
professor chamar os alunos. Isso a gente fez a avaliacdo antes sobre o que nos
fizemos em 1988.

Acho que, historicamente, o Perspectivas cumpre um papel. Ele continuou! Se ele
continuou, é porque é uma necessidade, sendo teria morrido aqui mesmo no
segundo, ndo teria continuado, esta certo? Se ele continuou é porque ele tem um
papel a cumprir ainda e forte. Ele tem os Anais, que depois se faz as publicacgdes
decorrentes dele. Por exemplo, O saber historico na sala de aula eu acho que é um
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dos livros mais vendidos sobre Ensino de Historia no Brasil, atualmente. Por que
ele vende muito? Porque ele corresponde as necessidades. Os Anais sao
importantes, mas tém uma circulacdo menor. Agora, O saber historico na sala de
aula circulou e circula pelo Brasil todo. Todo lugar que eu vou, as pessoas me
dizem: Ah! Vocé que é do Saber histérico? No Acre, outro dia eu estava 1a4: Ah!
Vocé é a Circe do Saber historico? As pessoas usam. Por qué? Porque aquele
conteudo que estd 14, que é o conteldo do debate do Perspectivas, esta
respondendo a certas questdes desses encontros. Acho que esses encontros,
inclusive, tém essa responsabilidade, também, de depois divulgar.

Acho que o Perspectivas tem que andar pelo Brasil exatamente para, em cada
lugar, os professores trazerem suas experiéncias e ter uma preocupagdo de
publicacdo para divulgar o méximo possivel. Agora, vocé vé que o Perspectivas
cumpre o papel. Ele ndo morreu por causa disso. Eu imagino que esse de Natal v4,
novamente, puxar bastante os professores da Rede para o debate de ensino e
sensibiliza-los mais uma vez. Eu noto também que ha um grupo de professores
académicos de Histdria que estdo mais sensibilizados com as questdes do ensino,
com a questdo da formacéo de professores.

Entéo, para que serve o Perspectivas? Um dos objetivos é esse: ele serve para que
esse professor da Rede traga as preocupaces dele. O que ele esté fazendo, o que o
sensibiliza ou o que ele enfrenta. Além daquilo que a gente ja sabe: salario
pequeno, péssimas condi¢Bes de trabalho, essa catarse ai que a gente sabe que
existe. Nao que a gente esqueca que isso existe. Mas, dentro dessas condicdes, 0
que é possivel fazer?

Quero dizer também, quais sdo os temas fundamentais da educacdo? Acho que a
gente tem que trazer o professor formador para ver se ele sabe. Porque, de alguma
forma, o Perspectivas tem que sistematizar também isso que esta ai para dialogar
com esse professor. Claro, o professor também deve ouvir uma reflexdo e uma
sistematizacdo, que nds somos obrigados a oferecer para ele estabelecer um
dialogo, para entender o que ele esta fazendo, até de novo, de bom, para ele ter
condicdo de reflexdo sobre a préatica dele, sobre o saber escolar que ele esta
produzindo ali. E, dai, n6s temos que trazer pessoas que estejam refletindo sobre
essas questdes gerais da educacgdo, os objetivos da escola e os historiadores para
que tematicas. Por exemplo, da incluséo, se o objetivo da escola é incluséo, ou seja,
trabalhar com as histérias dessas culturas diferenciadas, desses problemas todos.
O que o historiador esta pensando disso? Se ele sabe até que se isso dai é o
objetivo da escola? (Circe Maria Fernandes Bittencourt)

Quem vai relatar uma experiéncia didatica bem sucedida, quem quer refletir no
coletivo as praticas pedagogicas vai ao Perspectivas do Ensino de Histéria. Na
verdade, hoje, eu tenho a compreensdo de que o Perspectivas do Ensino é muito
importante, que € um férum que atua congregando os docentes da Rede, que
valoriza as suas praticas pedagdgicas, estimula a inovacéo.

Por exemplo, eu tenho uma aluna de Mestrado que foi trabalhar num bairro
chamado Engenho da Rainha que tinha tdo apagada sua memoria que as pessoas
nem sabiam que rainha era. Ela sabia, um ou outro intelectual local sabia, mas as
criangas ndo sabiam, os pais das crian¢as ndo sabiam, ndo sabiam se era D.
Maria, se era Carlota Joaquina. Sei que era Carlota Joaquina. Entdo ela chegou,
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porque foi um bairro que todas as evidéncias materiais de sua historicidade, o
Casardo da Rainha, o chafariz, tudo foi destruido, s6 ficou o nome. Entdo ela
conseguiu reconstruir isso com as criancas da sala dela e acabou estendendo para

0 colégio inteiro e para a comunidade. Fizeram um grupo de teatro, uma peca

teatral, foi um sucesso, uma experiéncia maravilhosa e apresentada num desses

congressos de Perspectivas do Ensino, onde estava trabalhando a questdo de
identidade local e a sala de aula. Quer dizer, como isso € importante para
apreensao dos conteudos de Histéria! (Isménia de Lima Martins)

Assim, ao reafirmarem a proposta do Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de
Histéria, as Professoras Circe e Isménia nos mostram a importancia desse forum, na
producao/difusdo de experiéncias em relacdo aos saberes historicos escolares. Esse forum
académico nos leva a retomar e pensar questbes para que o ensino e a formacdo de
professores de Historia sejam projetos efetivos de valorizagdo de experiéncias vividas
na/para a sala de aula. Portanto, importa-nos que esse férum nacional, em suas
manifestacdes coletivas, trabalhe para que o seu espago/tempo seja um espaco de dialogo,
de compromisso pela busca incessante da analise, reflexdo, critica e producdo de novas

perspectivas para o Ensino de Historia da escola basica brasileira.

3.3 Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Histéria: espaco de
dialogo de pesquisa do Ensino de Historia

Na nossa inquietude para compreender como nasce 0 encontro de pesquisadores de
Ensino de Histdria, diante da existéncia dos seminarios Perspectivas do Ensino de Histdria
nos reportamos ao movimento de memdrias/identidades dos sujeitos que vivenciaram as
lutas do Ensino de Histdria da Anpuh.

A busca desse espaco de debate e didlogo sobre problemas de pesquisa de Ensino de
Histéria partiu da iniciativa de pesquisadores desta area de conhecimento, tendo como
nomes Selva Guimardes Fonseca, Silma do Carmo Nunes e Mara Rubia Alves Marques
para a concretizagdo do “lI Encontro de Professores e Pesquisadores em Ensino de
Historia”**, em setembro de 1993, na Universidade Federal de Uberlandia (UFU), cidade de

Uberlandia, localizada na Regido do Triangulo Mineiro.

** 0 I Encontro de Professores e Pesquisadores em Ensino de Histéria néo contou com a producéo de Anais,
como também n&o havia ainda decidido linhas de pesquisa para a definicdo dos Grupos de Trabalho.
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A idéia inicial era a de promover um encontro que fosse regional. Mas, como a sua
divulgacdo ocorreu em nivel nacional, o encontro contou com pesquisadores de Varias
localidades do Pais e durante os seus dois dias de conferéncias e comunicagdes despertou
nos seus participantes a proposta de transformar esse forum académico em oportunidade
nacional. Nesse sentido, a iniciativa de Uberlandia deu inicio ao Encontro Nacional de
Pesquisadores do Ensino de Historia.

Dentre os seus objetivos iniciais, Silma do Carmo Nunes assinalou:

[...] identificar os pesquisadores em Ensino de Histéria da regido;
conhecer os trabalhos desenvolvidos ou em desenvolvimento naquela
época e socializar o conhecimento elaborado, contribuindo também para
a melhoria da qualidade do Ensino de Historia nos diferentes niveis
educacionais. (1999, p. 15)

Havia, portanto, naquele momento, uma caréncia de espagos de divulgagéo e de
didlogo entre as experiéncias vividas nas trajetorias de construcdo de pesquisas do Ensino
de Historia, com o propoésito de socializar o conhecimento produzido.

Buscamos nas rememoracdes da Professora Selva Guimardes Fonseca, a narrativa
de como nasceu o Encontro:

O primeiro encontro ocorreu em 1993, na Universidade Federal de Uberlandia. Na
verdade, a nossa idéia era reunir pessoas que estavam pesquisando ensino de
Historia, porque o que sentia, no final da década de 80, quando fui fazer mestrado
na area de Ensino de Historia, no Departamento de Historia da Universidade de
Sao Paulo, é que ndo havia, na verdade, um grupo de dialogo, um grupo de
encontros. Entdo, eu me senti muito sozinha, muito sozinha, nessa empreitada,
ainda que j& houvesse teses e dissertacdes defendidas, ainda que ja houvesse uma
discussdo no seio da Anpuh, no Departamento de Historia, no Departamento de
Educacdo da USP. Porém, ndo havia um espaco de encontros, de dialogos dos
pesquisadores que tinham como objeto de pesquisa o Ensino de Histéria. Entdo, al,
esse desejo grande de reunir os pesquisadores que trabalhavam com isso.

Também acho que a idéia de fazer em Uberlandia naquele momento, ai eu tenho
que lhe dizer isso, era um pouco fazer esse encontro ndo s6 para iniciar essa
discussdo e fomentar o desenvolvimento da pesquisa na nossa Universidade, na
Federal de Uberlandia, mas também reunir os pesquisadores de Sdo Paulo, do Rio,
de Minas e de outros lugares do Brasil em um espaco que considero de “neutro”,
um espacgo distante das disputas politicas e tedricas que havia em Séo Paulo,
naquele momento. No momento que eu fiz a minha dissertacdo de mestrado, foi no
calor das discussdes da proposta da CENP. Entdo, havia uma cisdo muito forte
entre grupos, entre pessoas, entre pesquisadores, porque havia uma disputa
explicita dentro da area de Ensino de Historia. O que ensinar em Histéria, na
década de 80, em Sdo Paulo e em Minas Gerais, eu constatei isso na minha
pesquisa, era um territorio de disputa, era um lugar de disputa politica e de disputa
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tedrica. Entdo, a minha idéia e a minha justificativa para fazer em Uberlandia nao
era sO fomentar a pesquisa em Uberlandia, mas, além disso, trazer esses
pesquisadores para um outro espago e promover um encontro, promover um
dialogo amistoso, convergir opinides, discutir num clima de parceria, num clima de
dialogo um pouco para, de certa forma, diminuir aguela tensdo que havia entre 0s
grupos em Sdo Paulo. Eu senti muito isso no periodo em que eu cursei mestrado

que foi de 1988 a 1991. A minha idéia inicial foi essa, foi nesse sentido e,

evidentemente, promover esse dialogo. Tanto que a nossa primeira idéia foi trazer

pessoas que trabalhavam com a pesquisa e ensino nos Departamentos de Histéria e

nos Departamentos de Educacdo. Entdo, os nossos dois convidados, naquele

momento, como vocé sabe, foram a professora Ernesta Zamboni, da Educacéo da

Unicamp e o professor Marcos Silva, da Historia da USP, porque sdo duas pessoas

que tiveram e que tém, ainda hoje, uma importancia grande no debate das duas

grandes universidades de S&o Paulo e que trabalham, e que atuam em
departamentos diferentes. Um orientando pesquisas em Educagdo num

Departamento de Educacgdo, numa Faculdade de Educacdo, que é o caso da

Ernesta Zamboni, na Unicamp, e o Marcos Silva orientando ja uma série de

trabalhos no Departamento de Historia da USP. Entdo esses foram 0s nossos dois

convidados, inicialmente.

Na sua tessitura, a Professora Selva evidenciou justificativas para, naquele momento
historico, a criacdo de um espaco de dialogo em que sua especificidade fosse sobre
pesquisa da area do Ensino de Histdria. Trouxe em suas memorias questdes importantes a
serem ressaltadas. A primeira questdo refere-se a soliddo vivida no momento de producéao
de pesquisa, sem que pudesse dialogar com um grupo constituido, no sentido de contribuir
para com davidas, dilemas, embates, reflexdes... De acordo com estudos ja concretizados, o
final dos anos 80 e inicio dos 90 do século XX ndo representou um periodo de grande
recorréncia na produgdo sobre o Ensino de Histdria. Pela cartografia de obras citadas e
pesquisas publicadas, desenvolvida por Flavia Eloisa Caimi (2001), o inicio de 1990 teve
uma acentuada queda de referéncias bibliograficas sobre o Ensino de Histéria. Este indicio
nos faz reportar para a segunda questé@o colocada pela Professora Selva, em que a situagao
traumética de disputas politicas e tedricas vivida no momento de reformulacdo curricular
em S&o Paulo, Estado da federagdo que mais produz pesquisa no Brasil, promoveu certo
esfriamento, cisdes e criacdo de territorios de disputas entre a comunidade intelectual.
Entdo, era preciso um territorio “neutro” para a que discussao epistemoldgica de pesquisa
do Ensino de Historia fosse re-tomada, ou mesmo criada, no propésito de convergir
opinibes e promover o dialogo num clima de parceria pela configuragdo de um espaco

préprio.
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Por outro lado, num contexto de existéncia do “Encontro Nacional Perspectivas do
Ensino de Historia”, por que o “Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de
Historia”?

Para a Professora Selva Guimarées Fonseca:

No nosso entendimento, tinhamos que criar um espaco diferenciado, um espaco
especifico das discussfes em torno da pesquisa em ensino. Tanto que o titulo do
evento foi ““O Ensino de Histdria como objeto de pesquisa™. O nosso desejo era de
reunir pessoas que tém e que tinham como objeto de pesquisa o Ensino. O
Perspectivas reunia e retne um publico muito amplo, onde essa discussdo do
Ensino de Historia como objeto é uma das discussdes, mas ela ndo é a principal
discussdo. As experiéncias didaticas, por exemplo, elas tém um grande peso dentro
do Seminario Perspectivas. As experiéncias didaticas, os relatos de experiéncia de
professores, de estudantes de graduac&o.

N&s queriamos um encontro de natureza diferente. Veja bem como eu via e como eu
vejo, ainda hoje, n6s lutamos muito, mesmo passado ai mais de uma década, para
definir, para constituir de fato o campo, do Ensino como objeto de investigacéo
cientifica, com estatuto cientifico. Entdo, a busca desse estatuto cientifico para as
nossas investigagdes foi uma marca muito forte nesse primeiro encontro, e a
avaliacdo que eu tenho hoje é que foi exatamente isso que atraiu muitas pessoas.
Por exemplo, para nossa surpresa, nos tivemos a participacdo de um grupo de
pesquisa da Universidade Federal Fluminense nesse primeiro encontro, com todas
as limitacOGes que ocorreram na divulgagéo. Foi um encontro pensado como um
encontro pequeno, com poucos recursos financeiros, com recursos financeiros da
propria instituicdo, que ndo contou com a participagdo da Anpuh, que ndo contou
com a participagdo da Anped e, ainda assim, atraiu pessoas de varios Estados. E o
que nds percebemos? E que havia um desejo latente, ndo explicitado, de se reunir e
de dividir, de compartilhar essas questfes do Ensino de Histdria como objeto de
pesquisa, sabe? Entdo, era um pouco essa preocupacao.

Uma coisa que me intrigava muito era o seguinte: 0 Grupo de Pesquisa Ensino de
Ciéncias é tdo forte. E tdo forte nacionalmente, dentro do CNPq, dentro da Capes;
0 Grupo de Pesquisadores de Educacdo Matemética é tdo forte; o Grupo de
Pesquisadores em Alfabetizacdo tem tantos centros de pesquisa em Alfabetizacéo,
como o Ceale em Belo Horizonte. Por que o Ensino de Historia carece de um
espaco de dialogo sobre as questdes de pesquisa? NOs estavamos pensando mesmo
na busca de um estatuto cientifico para a area. Felizmente n6s encontramos a
ressonancia, porque varias pessoas vieram com esse mesmo desejo. Tanto que, nas
primeiras discussdes ficara claro que as pessoas estavam aqui para discutir
pesquisa, as pessoas estavam aqui querendo mostrar: ““ora, eu pesquiso iSso, eu
pesquiso aquilo”. E, jA no primeiro encontro, o que ocorreu? Um desejo de
continuidade. Tanto que o grupo da Universidade Federal Fluminense, que,
naquele momento, era liderado pelo Professor Paulo Knauss e composto pela
Professora Marisa e pela Professora Sonia Nikitiuk, pessoas do Departamento de
Historia e de Educacdo, durante o evento, ja demonstraram, j& se candidataram
para realizar o préximo evento na Universidade Federal Fluminense dai a dois
anos, para ndo deixar que esse espago se perdesse. Eles assumiram e deram
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continuidade, e o encontro na Federal Fluminense foi uma demonstracéo linda de
pessoas, de pesquisas, uma mostra significativa que ja reuniu um nimero maior de
pessoas em torno da discussdo do Ensino de Historia.

Desde o inicio, nds ndo quisemos nem disputar o espago com a Anpuh, nem com a
Anped e nem tampouco com o Perspectivas, porque nés entendiamos que o
Perspectivas era um encontro importante, um espaco importante, mas um espacgo
muito amplo. NOs queriamos um espaco mais especifico, onde a natureza da
discussdo cientifica fosse pautada, focada em torno das questbes do Ensino de
Historia como objeto de investigacdo, o ensino e aprendizagem de Histdria como
objeto de pesquisa cientifica.

Para o Professor Marcos Silva:

H& uma tradicdo na formacdo de pesquisadores e historiadores, de discutir o
problema do ensino. O problema do ensino com uma dimensao central, nessa area
de conhecimento. Eu penso que na Anpuh, particularmente no periodo da Ditadura,
houve posicionamentos, discussoes, publicacdes muito importantes, apresentacdes
de comunicagdes e outras atividades em simpésios sobre Ensino de Histdria. Entao,
os profissionais de Historia no Brasil, tradicionalmente, participam desse debate,
de uma maneira ativa e boa. Penso que o Encontro de Pesquisadores nasceu desses
debates. Era uma espécie de desdobramento dos debates que a Anpuh fazia. Era
uma tentativa, portanto, de concentrar, por um lado, a atividade apenas nesse
campo especifico, a pesquisa sobre o Ensino de Histéria. Provavelmente, para
ampliar essa pesquisa. Acho que, nesse aspecto, foi bem-sucedido. E claro, os
encontros cresceram muito, ha uma participacdo ampla de professores de todo o
Brasil. Entendo como um desdobramento dos debates existentes na Anpuh. Por um
lado, porque existe essa pesquisa como uma &rea importante na pos-graduagado
brasileira de Historia. Por outro, para dar maior possibilidade, para dar maior
densidade ao debate. Penso que essa € uma iniciativa boa, importante. Apenas
enfatizo a necessidade de que essa especificidade ndo seja isolada do conjunto dos
debates sobre o conhecimento historico, sobre a atividade de pesquisa na Histéria.
Entdo, € 6timo que haja o Encontro de Pesquisadores do Ensino de Histdria, sem
perder de vista que sdo pesquisadores de Histdria, que sdo historiadores, que isso €
um ramo geral, que é o conhecimento de Histéria. Entendo, é claro, que tem muitas
pessoas que tém uma visdo semelhante a essa que estou falando, que ndo isolam,
apenas enfatizam para até valorizar mais a importancia dessa area especifica de
trabalho. Entendo que, agora, isso, inclusive, deve tender a crescer, porque com a
ultima LDB aumentou a carga horéria de Licenciatura. Portanto, hd agora
disciplinas de Licenciatura nos proprios cursos de Historia e, certamente, a
pesquisa sobre o ensino de Historia ampliara cada vez mais. 1sso € muito bom.

Nas tessituras narrativas, a Professora Selva Guimardes Fonseca e o Professor
Marcos Silva apresentam-nos as especificidades do Encontro Nacional de Pesquisadores de
Ensino de Historia, delineando pontos de vista em comum e também uma distingdo. A

distincdo que vemos entre as duas posi¢Oes é que para a Professora Selva hd o desejo
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latente de criar um estatuto cientifico para a area de ensino e para o Professor Marcos esse
estatuto ja esta criado, pois 0 objeto de pesquisa dessa area pertence a Historia.

A Professora Selva deixa claro que a constituicdo do espago traz em si sua
especificidade, objetivo, natureza e objeto de discussdo, apresentando as razbes de
organizagdo do primeiro encontro. Nesse sentido, 0 Encontro de Pesquisadores do Ensino
de Historia trata-se de um espaco diferenciado e especifico de reunir pesquisadores cujo
objeto de pesquisa é 0 ensino da area do conhecimento histdrico, particularmente das
questdes tedricas, metodoldgicas e epistemoldgicas do ensino e aprendizagem de Historia.
N&o se trata, portanto, de um espago amplo e dedicado as experiéncias didaticas, como o
Perspectivas, ou de produgdes historiograficas dos varios objetos de investigacdo da
Historia. O espaco foi pensado com o proposito de definir o campo de investigacdo do
Ensino de Historia, de construir um estatuto cientifico para a area. Esta foi a marca do
primeiro encontro, a busca desse estatuto cientifico, expressado na manifestacdo de
compartilhamento destas questdes e no compromisso assumido para a continuidade do
forum. Contudo, a Professora enfatiza que ndo se trata de um espago de disputas com
outros espacos, mas de consolidacdo de um lécus proprio de discussdo cientifica sobre o
Ensino de Histéria.

Por sua vez, o Professor Marcos Silva rememora as discussdes efervescentes sobre
o0s problemas de ensino, na Anpuh e em outros espagos, durante a Ditadura Militar. Nesse
sentido, afirma que a criacdo do Encontro de Pesquisadores trata-se do desdobramento
dessas discussfes, porém com concentracdo para o campo especifico da pesquisa sobre
Ensino de Historia. Duas razGes foram apresentadas pelo Professor Marcos para a criacao
de um espago especifico: devido a existéncia de pesquisa da area de ensino na poés-
graduacdo e a possibilidade de dar densidade ao debate. Porém, enfatiza sua preocupagédo
de que o espaco criado para a pesquisa do Ensino de Historia ndo seja distanciado do
conjunto de debates sobre o conhecimento historico, mas o desdobramento deste, ou seja, a
pesquisa de Ensino de Historia € uma pesquisa de Historia.

Dois anos depois do | Encontro este forum de pesquisadores do Ensino de Historia
consolida-se na sua segunda versdo, em 1995, no Rio de Janeiro, Hotel Novo Mundo -
Praia do Flamengo, sob organizagdo da Faculdade de Educacdo e do Departamento de

Histéria da Universidade Federal Fluminense (UFF). O Il Encontro de Professores
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Pesquisadores na Area do Ensino de Historia, assim chamado nos Anais, trouxe a mesma
tematica do | Encontro — O Ensino de Histdria como objeto de pesquisa. Seus
organizadores®, na apresentacdo dos Anais, certificaram que:

O Ensino de Historia ainda € um territério que tem merecido pouca
atencdo no Brasil. As pesquisas sdo esparsas e de divulgacdo restrita.
Apesar dos inimeros cursos de licenciatura existentes no Pais, 0s
profissionais e as instituicbes sdo pouco integrados e a bibliografia
disponivel ainda ndo abastece suficientemente os cursos. Acima de tudo,
0 Ensino de Historia ainda é um campo aberto a defini¢coes mais firmes e
gue existe renovagdes. (1995, p. 9)

Nesse sentido, nota-se que a organizacdo de um férum exclusivo de pesquisas do
Ensino de Histéria, conforme seus objetivos, apresenta a finalidade de:

1) propiciar a troca de experiéncias entre os profissionais da area, a fim
de refletir sobre a importancia dos diferentes temas, problemas e métodos
de pesquisa para a renovacdo do ensino de Histéria no Brasil; e 2)
oferecer condigfes para a constituicio de um espaco em que 0S
profissionais articulados possam garantir, em diferentes niveis e esferas,
0 constante intercdmbio e interlocucdo de pesquisa na rea. (1995, p. 9)

As apresentagOes dos trabalhos foram organizadas em mesas-redondas e sessoes de
comunicacgdes acerca de tematicas afins para a troca de experiéncias e encaminhamento de
propostas. Os temas das Comunicagdes foram: “formacdo de professores; metodologia de
ensino; curriculo; recursos alternativos ao ensino; ensino-aprendizagem.” (1995, p. 9)

Em relacdo a linha de formagdo de professores, os Anais do encontro trazem cinco
textos publicados, nos quais podemos perceber que a discussdo trouxe as seguintes
questdes: que problemas tém sido enfrentados na formagdo de professores em relagdo a
novas perspectivas de propostas para o Ensino de Histdria nas séries iniciais? Quem é o
historiador-educador, qual o0 seu espago de atuacdo e o seu oficio? Que mecanismos,
saberes e operagdes sdo necessarios para a transformacdo do objeto da Historia em objeto
do ensino da Histéria? Como a Reforma Universitaria, Politica Educacional imposta pela
Ditadura Militar, e 0s movimentos sociais que passaram a sociedade brasileira interferir nos
cursos de Histdria e nas préaticas pedagogicas? Que profissional foi formado (tendéncias de
formacdo)? Com que préticas pedagogicas os professores formados no modelo da Reforma

Universitaria atuaram, tendo em vista as dificuldades de associa¢do entre ensino e pesquisa

** A Comissdo Organizadora do evento foi composta pelos professores: Sonia Maria Leite Nikitiuk
(Coordenadora Geral), Arlette Medeiros Gaparello, Marilia Beatriz Azevedo Cruz, Mariza de Carvalho
Soares, Paulo Knauss e Ubiratan Rocha.
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(problema da formacgdo)? O que é necessario a formacdo do profissional de ensino, o
professor de Historia? Por onde anda a produgdo sobre o Ensino de Historia? Como se da a
relacdo teoria e pratica no processo de formacdo de professores?

Evidenciamos também nos textos publicados nos Anais o que eles elegem como
propostas sobre o tema formacgdo de professores de Historia. Para Maria de Fatima Salum
Moreira € preciso pensar sobre a autonomia possivel do professor das séries iniciais para a
criacdo de sua propria pratica pedagogica. Para tanto, o professor deve ter clareza em
relacdo aos pressupostos teoricos e metodoldgicos da producédo e transmissdo do objeto de
estudo/ensino. Nesse sentido, Maria de Fatima Salum Moreira esclarece que é preciso
“formar o professor para que este seja capaz de definir os conceitos a serem trabalhados
com as criancas e de preparar-se em relagcdo aos conhecimentos que deve portar para saber
selecionar, organizar e transmitir conteudos” (1995, p. 20). A autora manifestou ainda a
necessidade de investimento e a divulgagdo dos resultados da pesquisa sobre o Ensino de
Histdria nas séries iniciais.

Selva Guimaraes Fonseca, no texto Vidas de professores de Historia: experiéncias
de pesquisa com historia oral de vida, afirmou: “O historiador que exerce o seu oficio em
sala de aula é um historiador-educador” (1995, p. 25). Assim, desenvolveu sua analise
trazendo o significado da histdria de vida dos professores para a construcdo da identidade
desse historiador-educador ou professor de Historia, que pode ser definido como:

[..] alguém que domina ndo apenas 0s mecanismos de construgdo do
conhecimento histérico, mas sobretudo que domina um conjunto de
saberes e mecanismos que possibilitam a socializacdo deste
conhecimento nos limites da instituicdo escolar. A idéia de que para ser
professor de Histéria, ou um ‘bom professor de Historia’ é necessério
apenas saber Historia, ja foi ultrapassada praticamente no mudo inteiro.
Hoje, busca-se a superagdo da dicotomia forma/conteddo, uma vez que
nao é possivel conceber uma metodologia de ensino descolada da forma
de producdo do conhecimento especifico. Logo, 0 que se busca é o
resgate da totalidade do ato de conhecer. Saber alguma coisa ndo é mais
suficiente para o ensino, é preciso saber ensinar. (FONSECA, 1995, p.
29)

Por sua vez, o grupo do Laboratorio de Ensino de Histéria da UFF composto pelos
Professores Arlette Medeiros Gasparello, Marilia Beatriz Azevedo Cruz, Mariza de
Carvalho Soares, Paulo Knauss, Sénia Maria Leite Nikitiuk e Ubiratan Rocha, no relato de

experiéncia vivida na formacdo de professores, expuseram a proposta do projeto afirmando
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que: “Formar profissionais do ensino reafirma, na verdade, a importéncia e necessidade de
se criar junto as instituicbes formadoras, um espago que se possa refletir, pesquisar e
produzir sobre o ensino”. Assim sendo, a propria existéncia de um laboratério voltado para
a producdo do conhecimento na area pode oportunizar “um novo olhar sobre a sala de aula,
sobre a escola, sobre a préatica pedagdgica, sobre o material de apoio ao ensino, enfim sobre
a profissdo docente”. (1995, p. 51).

Ainda sobre a questdo formacdo de professores de Historia nesse Il Encontro de
Pesquisadores, o Professor Luiz Carlos Soares manifesta em seu discurso que:

E fundamental que assumamos a perspectiva de que os professores de
primeiro e segundo graus sdo também produtores do conhecimento e
orientemos as licenciaturas para o ensino dos aspectos teodricos e praticos
da produgdo do saber, concebendo-a sempre como um processo
articulado e ndo fragmentado. (1995, p. 181)

Em sintese, as questdes levantadas e as propostas sobre formacéo de professores do
Il Encontro de Professores Pesquisadores na Area do Ensino de Historia aludem para os
problemas de formacéao tedrico-pratica, da identidade profissional do professor de Historia,
de politicas publicas que nortearam os curriculos de formacéo, de criacdo e consolidacdo de
espacos alternativos de formacdo e produgdo do Ensino de Historia e da importancia do
reconhecimento do professor enquanto produtores de conhecimento.

O I Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Hist6ria ocorreu em
Campinas/Sao Paulo, na Faculdade de Educacdo da Unicamp, no periodo de 15 a 17 de
setembro de 1997, sob organizacdo do Grupo de Pesquisa Memoria, Historia e Educacao.

A coordenadora geral do encontro, a Professora Ernesta Zamboni, na apresentacdo
dos Anais deixa evidente que a criagdo do encontro partiu da preocupacao:

[...] em definir, ampliar e aprofundar a problemética referente a temas, a
procedimentos metodologicos, a fontes de pesquisa pertinentes ao Ensino
de Histéria. Era do conhecimento de todos que as comunicacBes de
trabalho que aconteciam em seminarios, congressos, encontros tanto na
area de Educacdo como da Histéria, e aqueles que eram publicados em
revistas especializadas apresentavam um carater muito proximo ao
simples relato de experiéncias e faltando-lhes reflexdes teéricas e
indicacOes de diretrizes que dariam pistas a um trabalho de investigacéo
sobre 0 ensino de Historia de forma mais sistematizada. (1999, p. 7)

Nesse sentido, a organizadora e apresentadora dos Anais do Il Encontro de

Pesquisadores manifesta, ainda, que no final dos anos de 1990 os trabalhos sobre Ensino de
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Historia publicados e apresentados nos congressos apresentam mudangas na qualidade
relacionadas, dentre outras, a ampliagdo e melhor definicdo de objetos de estudo; ao
trabalho com referenciais tedricos e metodoldgicos tecidos a medida do desenvolvimento
das pesquisas; o reconhecimento do Ensino de Histdéria como area de pesquisa por
AssociacBes Cientificas como a Anpuh e a Anped e o desenvolvimento de estudos
referentes a historia das disciplinas, como linha de pesquisa, que tém incentivado a
comunidade académica em aceita-los na organizagdo de curriculos para o ensino
fundamental e médio. (ZAMBONI, 1999, p. 8)

Contudo, foi na organizacdo do encontro que surgiu a iniciativa de organizar um
Catélogo dos Pesquisadores sobre o Ensino de Historia que, no dizer da Professora Ernesta
Zamboni, seria 0 momento adequado para fazer o levantamento de pesquisas e
pesquisadores do Ensino de Historia para conhecer parceiros e caminhos tomados pelo
ensino de histéria. (1999, p. 9)

Nesse terceiro encontro foram organizados grupos de trabalho que correspondem
linhas de pesquisa seguindo o interesse dos pesquisadores do Ensino de Histdria: Formacéao
de professores/producdo do conhecimento historico; Curriculo; Identidades culturais e
memorias locais; Histéria do Ensino de Histéria; Historia da América; Linguagens
alternativas do Ensino de Histéria; Livro didatico. E importante reconhecer que: “Esse
processo trouxe um avango qualitativo nas discussdes sobre o Ensino da Historia, uma vez
que permitiu levantar e registrar o ‘estado da arte’ em cada um dos setores de pesquisa
desta area” (CERRI & MARTINS, 1999, p. 13). Assim, 0 encontro persistiu em pronunciar
0 seu objetivo inicial, de ampliar e aprofundar a pesquisa da area, permitindo a construcdo
da identidade de um encontro nacional essencialmente preocupado com os caminhos da
producdo cientifica do Ensino de Historia.

Em relacdo a formacdo de professores o encontro contou com 24 pesquisadores
inscritos no Grupo de Trabalho Formacdo do professor/producdo do conhecimento
historico. Pelos resumos apresentados no Catalogo dos Pesquisadores sobre o Ensino de
Historia (ZAMBONI, 1997), foram discutidos nos trabalhos problemas e abordagens de
pesquisa sobre: concepcdo de historia e paradigma historiografico privilegiado na formacéo
inicial e em acdo na préatica pedagdgica; a questdo da identidade no magistério; a formacéo

tedrico-metodoldgica de professores em relagdo a construcdo e concepgao dos conceitos de
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tempo e espaco; analise de experiéncias de formacao coletiva de professores; pesquisa do
tipo etnografico na pratica de Ensino de Historia; reflexdo sobre politica de
aperfeicoamento docente.

No periodo de 11 a 13 de outubro de 1999, os pesquisadores do Ensino de Historia
reuniram na Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul — Unijui
para a quarta edicdo do Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Histdria. De
acordo com os Professores Paulo Afonso Zarth e Marcos Gerhardt, organizadores do
evento, a reunido cientifica “fortalece o espaco de interlocucao entre os pesquisadores nesta
area do saber que se revela cada vez mais importante neste momento da historia da
humanidade, rica em transformagfes econdmicas, sociais, politicas e culturais.” (2000,
p.11)

No que se refere a formacdo de professores o IV Encontro Nacional de
Pesquisadores do Ensino de Historia contou com um Grupo de Discussdo especifico, com
16 textos publicados nos Anais, trazendo uma variedade de tematicas que perpassaram a
historia de vida de professores, o estagio como espaco da reflexdo-agdo, perspectivas
historiogréaficas na sala de aula, memdrias de formacdo, docéncia na educagdo infantil,
formacdo em servigo, praticas de ensino, experiéncias de professores na sala de aula,
cotidiano docente, experiéncias de formacdo continua, entre outras. Quanto aos problemas
referentes a essa tematica pudemos evidenciar nas discussfes: permanéncias da
racionalidade técnica que exclui o professor da producdo do conhecimento; questbes
tedrico-metodoldgicas proprias da ciéncia histérica secundarizadas na pratica pedagogica;
distorcéo entre a Historia produzida nas universidades e a Historia ensinada nas escolas;
confrontos entre teoria e pratica de sala de aula pela questdo de como tem sido a influéncia
das chamadas novas tendéncias na Histéria; as relagcdes do professor de Histéria com a
historiografia e as deficiéncias herdadas da graduacdo condenando-o a reproduzir
acriticamente o conhecimento; a dificuldade do professor de Histéria em associar 0s
elementos epistemoldgicos da ciéncia histérica a metodologia especifica de ensino;
proposicdes e indagagdes para o processo de reflexdo sobre a reconstrucdo das propostas de
graduacdo de Historia. Quase todos os textos apontam para 0s problemas vividos na
formacdo e na acdo da préatica pedagdgica relacionados as persistentes dicotomias teoria e

pratica, ensino e pesquisa, forma e conteudo, licenciatura e bacharelado. (2000, p. 56-210)
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O V Encontro Nacional de Pesquisadores de Ensino de Histéria (Enpeh) foi
realizado em 2001, na cidade de Jodo Pessoa, na Paraiba, de 08 a 11 de outubro. A
regularidade de organizacdo e realizacdo desse forum € demonstracdo visivel da
importancia das investigacOes realizadas, da perseveranga de um grupo que procura definir
um campo de pesquisa para seus objetos e problemas. Pois, esse férum académico permite
“0 aprofundamento dos debates e a troca das mais diversas e ricas experiéncias envolvendo
a préxis e o pensar teorico oriundos de profissionais que tém no Ensino de Historia o
fundamento do seu oficio”. (SAECULUM, 2002, p. 7)

Assim, 0 V Enpeh contou com muitos participantes nos debates que, segundo
referéncia da Revista Saeculum®® (2000/2001) do Departamento de Histéria da
Universidade Federal da Paraiba, foram seiscentas pessoas transitando por mesas-redondas,
vinte e seis cursos, cento e quinze apresentacOes de trabalhos e uma conferéncia do
historiador Marc Ferro. Porém, é preciso esclarecer que a participacdo macica de pessoas
ndo significa que nesse encontro as manifestacoes trataram exclusivamente de pesquisas do
Ensino de Historia. Na organizacdo deste VV Enpeh, o oferecimento de cursos, em
particular, pode ser um fator de afastamento dos objetivos da proposta inicial do forum,
pelos distanciamentos ocorridos. A formagdo continuada em foruns académicos é muito
importante, no entanto, o Encontro Perspectivas do Ensino de Histéria e o Simpdsio
Nacional da Anpuh j& o fazem.

A Professora Circe, nas suas rememorag0es, explicita o problema vivido:

Eu sempre fazia uma diferenciagdo com o Encontro Pesquisadores de Ensino. Num
determinado momento comecou haver uma mistura. Eu me lembro bem de um
Encontro na Paraiba, em Jodo Pessoa, que participei do Encontro de
Pesquisadores do Ensino de Histéria que, na realidade, foi um Encontro
Perspectivas do Ensino de Historia, porque tinha muito professor da Rede e quase
nada de pesquisa. Quer dizer, tinha pesquisa, mas ela ficou diluida no meio das
discussdes. Vou dar um exemplo: ja tinham os GTs. Entdo, tinha o GT Livro
Didatico que eu participava, mas ndo tinha quase nenhuma pesquisa de ensino
sobre livro didatico. O que tinha era os professores trazendo as duvidas e os
problemas deles sobre o livro didatico, entendeu? Porque eram professores que
estavam dando aulas. Era um Perspectivas, ndo é? E ai me lembro bem que nesse
encontro, quando fui falar no final, na avaliacdo, eu disse: olha, ndés temos que
dividir bem as coisas. Separar, no sentido de fazer um Encontro de Pesquisadores

¢ N&o houve publicacido de Anais do V Encontro. A Revista de Historia Saeculum, n° 6/7, Jan.Dez.
2000/2001, do Departamento de Historia da UFPB, publicou algumas produgdes do V Enpeh: a conferéncia
do historiador Marc Ferro e textos provenientes de mesas-redondas.
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forum:

de Ensino cujo objetivo é um. O esforgo do Perspectivas é outro. E ver como vocé
sensibiliza o professor para participar dele.

Portanto, cabe levantar uma questdo importante que pode esclarecer os objetivos do
quem se manifesta no Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Historia?

Eu acho que tem uma marca muito forte das universidades publicas, com
liderancas de vérias universidades, das universidades federais e de outras
universidades publicas. Mas quem sdo esses sujeitos? Professores da pés-
graduagdo, mestrandos, doutorandos, que estavam com Seus projetos em
andamento ou iniciando projetos na area de Ensino de Historia. A marca da pds-
graduacdo e da pesquisa em Ensino de Historia no contexto dos cursos de Pos-
Graduacdo em Historia e em Educacgdo se sobrepde. H& claramente a presenca da
po6s-graduacdo e das pesquisas em Ensino de Historia na pos-graduacéo brasileira
manifestando no Encontro de Pesquisadores. Isto é muito claro. E grupos assim
que, por exemplo, no nosso primeiro encontro, NGs ja reunimos grupos como o da
Federal Fluminense, o de Uberlandia, Campinas ja com alguma presenca, Sao
Paulo e ljui, a Unijui, que j& possuia um trabalho anterior de discussdo e de
producdo de material didatico. Entdo, quer dizer, vocé vé que lugares distantes do
Brasil j& se manifestavam. Mas eu acho que as vozes mais fortes nestes encontros,
nos primeiros encontros, sao de professores que, de uma forma ou de outra, estdo
ligados a pos-graduacdo. Os professores de Préatica de Ensino de Historia também
participam desses encontros. E participam ativamente mestrandos, doutorandos e
orientadores de pesquisas. Esse trago marca o encontro: professores de pos-
graduacdo, professores de Pratica de Ensino, alunos bolsistas de iniciacéo
cientifica da area, mestrandos e doutorandos. Isso € muito importante citar. Eu
acho que as vozes que emergem e se manifestam sdo basicamente essas. Ai nds ndo
temos a presenca de editores de livro didatico? N&o. Ai nés ndo temos a presenca
de pesquisadores em Histdria ou em Educacdo que ndo tenham relagdo direta com
0 Ensino de Historia? Nao. Ha as vezes, uma ou outra presenca topica, mas o forte,
a expressao forte é da p6s-graduacéo. O que eu estou chamando de p6s-graduacéo
é todo esse movimento de pesquisa que é canalizado. E isso coincide com o
fortalecimento da pos-graduagdo no Brasil e com a ampliacdo da pds-graduacao
em Historia e em Educacdo. Acho que ndo é um movimento descolado do
movimento de crescimento da pos-graduacdo, € um movimento junto. (Selva
Guimaraes Fonseca)

Noto uma presenca muito forte de pds-graduandos. H& uma grande presenca de
pessoas que estdo fazendo mestrados e doutorados sobre Ensino de Histdria. Talvez
certa tendéncia maior de pesquisadores de Educacdo, que até sinto falta de uma
maior presenca de pesquisadores da area especifica de Histdria. 1sso que estou
falando ndo é uma critica, é claro. E 6timo que o pessoal da Educacédo esteja
presente 14, afinal de contas é uma &rea de trabalho deles. Talvez, até agora, em
Historia, especificamente, essa tradi¢do ainda ndo seja to forte de uma maneira
formalizada. Quer dizer, em Histdria, nos programas de Pds-graduacdo em
Historia, ainda é rara, se é que existe, area de concentracdo em Ensino de Historia.
Penso que, provavelmente, isso se ampliard, agora, com a implantacdo das novas

189



licenciaturas, com a presenca crescente de pesquisadores do Ensino de Historia
nos cursos de Histéria. Mas o que estou falando néo significa que os cursos de
Historia sejam alheios a essa problemética, afinal de contas, trabalhos
significativos como o da Selva Guimardes Fonseca, da Claudia Ricci, da Circe
Bittencourt foram definidos em Histdria, ndo é? E tudo que estou falando, também,
ndo é contra a area de Educac&o. Otimo que a area de Educagéo pesquise Ensino
de Histdria. (Marcos Silva)

Os trés relatos sdo esclarecedores da especificidade do Encontro Nacional de
Pesquisadores do Ensino de Historia que, por tratar da pesquisa na area, enfatiza bem o
campo de investigacdo, os objetos de estudo e a peculiaridade dos seus manifestantes.
Trata-se, portanto, de um forum onde professores e alunos de graduacéo e pos-graduacao
envolvidos com a pesquisa e 0 desenvolvimento do Ensino de Historia possam enfatizar,
em suas discussdes e interlocucbes, questbes, abordagens teodricas e metodolégicas desse
campo de pesquisa que a cada encontro ou investigacdo realizada caminha para sua
consolidagéo.

Para tanto, a cada encontro realizado uma mesa-redonda é definida com o objetivo
de rememorar ou enfatizar a pesquisa da area. No encontro de Jodo Pessoa, na mesa-
redonda A pesquisa sobre o Ensino de Historia: definicdo e caracteristicas, a Professora
Ernesta Zamboni que, desde 1997, data do Il Encontro, veio organizando os dados
referentes a pesquisa do Ensino de Histdria apresentou um discurso destacando o
Panorama das pesquisas no Ensino de Historia. Ressaltou no discurso o prazer sentido de
constar que a iniciativa e enraizamento do Encontro de Pesquisadores, o qual permitiu
construir grupos com identidade propria. ldentidade essa edificada numa zona
intermediaria, de intersecdo, entre as areas de Historia e Educacdo. Nesse sentido, a
Professora Ernesta Zamboni expde que:

Ao refletir sobre o panorama das pesquisas sobre o Ensino de Histoéria fui
levada a emaranhar-me, pensar e relacionar sobre teias de diferentes
saberes: a producéo historiogréfica, os saberes educacionais, 0S processos
de comunicac&o, as politicas publicas direcionadas a educacéo e a cultura
e, sobretudo, como se da a formagdo do professor. Quero ressaltar que
pesquisas realizadas nessa &rea do Ensino de Historia estdo relacionadas
com mais de uma area do conhecimento, em nosso caso, com as areas de
Histdria e Educagdo. (2000/2001, p. 105)

No que se refere a formacdo de professores de Historia, desde o inicio, foi
preocupacao desse forum a manutencdo do GT Formagdo de Professores para a discussao

190



dos objetos de pesquisa que considerem a tematica. Nesse sentido, a Professora Selva
Guimarées Fonseca, em suas rememoracg0es, relata como se constitui o discurso sobre
formac&o de professores no Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Historia:

Eu tenho participado de GT de Formagdo ja alguns anos. O discurso sobre a
formacdo do professor de Histdria e sobre formagao de professor de uma maneira
geral, mas em Historia tem as suas especificidades, ele se constrdi e se reconstroi
nesses espagos na medida em que novas investigacOes sdo apresentadas, novos
resultados de pesquisa sdo apresentados. Entdo, por exemplo, eu senti muito,
agora, nos dois Ultimos eventos, uma discussdo muito forte sobre os saberes da
formacdo, e menos sobre as politicas publicas de formagdo. Nés tivemos ai o
momento de discusséo das Diretrizes em que o discurso sobre as politicas publicas
de formacé&o de professores de Historia estava muito forte nos eventos. Agora néo.
Esse discurso sobre formacgdo de professores, ele se constréi e se reconstréi na
medida em que as pesquisas vao sendo apresentadas e debatidas. E as questdes tém
variado. Por exemplo, a questdo dos saberes docentes foi bastante forte no Gltimo
evento em Belo Horizonte.

Mas eu acho que tem alguns tragos que sdo comuns: a questao da relagéo teoria e
pratica na formacdo, esse € um ponto importante no discurso e no debate sobre
formacdo de professores de Historia. Vamos dizer, agregada a essa discussdo da
relagdo teoria e pratica tem a velha discussdo em torno do Bacharelado e
Licenciatura. Esse é um ponto que eu considero um trago continuo no debate, no
discurso; ao longo desses eventos, essa questdo € sempre recorrente, a relacio
teoria e pratica na formacéo. Agora ha outras, vamos dizer assim, dimensdes que
sdo constitutivas desse discurso sobre formacéo de professores. O primeiro aspecto
é a necessidade permanente de rever a formacao inicial e de sistematizar e planejar
a formacao continuada dos professores. Esse € um aspecto constitutivo do discurso:
preciso formar professores, preciso rever formagdo inicial. E preciso formar o
professor, sistematizar uma formacgao continuada para o professor.

Um outro trago também que eu acho que é bastante forte, e isso tem-se constituido
nos ultimos anos, é como o0s professores se formam. Como eu estou entendendo
iSs0? Para se pensar nas mudancas de formagéo, muito se questiona 0 modo como
os professores sdo formados ou como esses professores sdo formados. Entdo ai nos
temos um outro traco importante que é a analise, e isso em todo o Brasil, de cursos
de formacdo, de projetos de formacdo. Entdo é muito comum, por exemplo, vocé
pesquisou a formacdo do professor de Histdria em trés instituicbes mineiras, nos
vamos ter uma grande quantidade de teses e dissertacGes hoje analisando projetos
especificos de formacé@o em universidades publicas, em universidades particulares,
em projetos especificos de formacédo inicial e continuada. Entdo ai isso para mim
fica muito claro o seguinte: nds queremos entender como esses professores sao
formados, porgue isso nos remete a pensar em como eles ensinam e em como 0s
alunos aprendem. Entéo esse € um outro ponto que eu acho que é importante nesse
discurso.

Agora tem uma coisa que eu acho que é interessante manifestar que, quando eu era
estudante, na década de 80, era muito forte nos encontros da Anpuh o discurso do
professor como vitima do Sistema. O professor de Historia como aquele que,
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consciente politicamente da situacgdo, tinha uma tarefa historica de militar, de
transformar as funcdes da realidade. Ai tem um dado que é importante que eu pude
registrar: inimeros professores de Histéria por todo Brasil que foram liderangas
sindicais tornaram-se deputados, senadores. Vou citar dois professores de Histdria,
que foram liderancas sindicais e que hoje sdo deputados federais: Gilmar
Machado, de Minas e Chico Alencar, do Rio de Janeiro, duas liderancas
expressivas. Entdo esse discurso do professor como a vitima do Sistema, o
professor de Histéria como alguém que formado politicamente, consciente
politicamente, alguém que deveria assumir o papel de lideranca, e assumir o papel
de lideranca em inumeros sindicatos — varios sindicatos no Brasil foram e sdo
liderados por professores de Histdria — esse discurso foi muito forte na década de
80.

Nos anos 90, eu sinto que comega a haver uma mudanga nesse discurso, o professor
deixa de ser vitima do Sistema. O professor € muito mais visto como culpado por
algumas mazelas do Ensino de Historia do que como a vitima do Sistema. Nos dois
ultimos encontros, agora, no Seculo XXI, eu até, inclusive, fiz uma fala nesse
sentido, nos 25 anos da UTE, esses dois discursos ndo se sustentam mais, nem o
discurso do professor como vitima, nem o discurso do professor como culpado. O
professor é alguém que é formado politicamente, que é formado teoricamente, que é
uma pessoa que trabalha em condicBes precarias, mas o professor é visto numa
complexidade que vai além desse discurso simplificador de vitima e de culpado.
Essa eu acho que é uma dimensdo importante, também, do discurso sobre a
formacdo, porque na saida do Regime Militar, nos anos 80, n6s temos uma forte
politizacdo dos cursos de Historia, do movimento estudantil dos alunos de Historia
e i1sso tem um rebatimento muito forte nos cursos de formacgédo, com um forte teor
politico e, em algumas universidades, com o predominio total do viés economicista
do marxismo ortodoxo. Assim, eu acho que nos meados dos anos 90 para ca, €é
possivel a gente afirmar que hoje ha um predominio da dimensdo da formagéo
cultural nos cursos de Historia, da Nova Historia Cultural.

Entdo, que acontece no GT? O GT, na verdade, expressa o discurso que €
produzido e reconstruido na Universidade. E expressdo disso, do que esta
acontecendo nos cursos, do que esta acontecendo na pesquisa. Acho que ai, s6 para
recuperar os elementos, a questdo da relacdo teoria e pratica é recorrente. A
questdo dos cursos de Historia, enquanto espaco de formacéo politica, também ¢é
recorrente a questdo Bacharelado e Licenciatura, que esta ligada a questao teoria
e pratica; e uma terceira é o discurso da formagdo atrelada ao o que ensinar e ao
como ensinar, ou seja, a qualidade do Ensino de Histdria, o que fazemos e o que
deixamos de fazer no Ensino de Histdria, na educagdo basica, no ensino
fundamental, no ensino médio, no ensino superior estdo intimamente relacionadas a
formag&o que ele recebeu. Entdo, hd no GT essa discussdo, que e a velha discussio
entre a relacdo formagao docente e préaticas pedagdgicas. Entao, esse discurso, ele
perpassa. E ai nds tivemos, nos dois Ultimos encontros, um namero grande de
pesquisa sobre Saberes, e ai essa preocupacdo da relacdo da formacdo com as
praticas pedagogicas esta ligada a um grande nimero de pesquisas com memarias
de professores, com identidade de professores: as memdrias dos professores de
Historia, a identidade dos professores de Histdria, a militancia dos professores de
Historia, a participacao dos professores de Histdria em outros espagos educativos,
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a prépria discussdo das Diretrizes Curriculares de Histéria e as Diretrizes

Curriculares de Formacdo dos Professores da Educagdo Bésica. Essas questdes

estdo ligadas. Desse modo, eu ndo posso dizer que o discurso é uno. Ele ndo é uno.

Ele esta em construcdo. Ele tem questfes e temas que sdo recorrentes, mas ele é

marcado pelos contextos histéricos que nds estamos vivendo. Entdo, no momento

da discussao das Diretrizes, o discurso esteve ligado a questdo das Diretrizes e ai 0

interlocutor era o Estado. Afastando um pouquinho mais, saindo da década de 80

para os anos 90, os interlocutores sdo 0s movimentos sociais, 0S movimentos

sindicais, ndo é? E hoje, quem sdo os interlocutores? Os professores. Os
formadores de professores, os formados, os professores que estdo ai, sdo 0s
principais interlocutores dessas investigacoes.

A partir da narrativa podemos perceber que o discurso sobre formagdo de
professores de Historia no GT se constrdi e reconstroi na medida da concretizacdo de
pesquisas e debates, apresentando alguns tracos comuns e outros que variaram conforme o
tempo da producdo. As caracteristicas comuns trazidas pelas pesquisas perpassam as
questBes relacionadas a relagdo teoria e prética e, na correlacdo, a Licenciatura e
Bacharelado. No tempo da produgéo de pesquisas dos anos de 1980 e 1990 o discurso sobre
formacdo, além das questbes basicas, transcorreu do professor vitima do sistema e
politizado para o culpado das mazelas do ensino. No século XXI, a Professora Selva nos
chama a atencdo para os discursos atuais, que se encarregam da analise dos saberes
docentes, da identidade do professor de Histdria, que constrdi e reconstroi os seus saberes
tanto na sala de aula, como nos cursos de formagéo inicial e continuada. Contudo, o debate
e dialogo relativos a formacdo de professores no Encontro Nacional de Pesquisadores do
Ensino de Historia manifesta um discurso em construgéo.

Sentimos, portanto, que a cada forum realizado o debate sobre o ensino e a
formacdo de professores intensifica e assinala que € preciso (re)pensar problemas, analisar
propostas e trabalhar para que o didlogo sobre a pesquisa continue aceso. Assim, o VI
Encontro Nacional de Pesquisadores de Ensino de Historia foi organizado no sentido de
comemorar e, a0 mesmo tempo, fazer um balanco dos significados do trabalho
desenvolvido ao longo dos dez anos de reflexdes e troca de experiéncias vividas na/pela
pesquisa do Ensino de Historia no Brasil. Com o tema “10 anos: um balanco”, 0s
pesquisadores da area se reuniram na Universidade Estadual de Londrina, no Parana, no

periodo de 1° a 05 de setembro de 2003, para assistir uma conferéncia internacional,
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debater em quatro mesas-redondas, discutir os caminhos da pesquisa em trés reunides
tematicas e apresentar trabalhos de pesquisa distribuidos em treze Grupos de Trabalhos.

O livro Dez anos de pesquisas em Ensino de Histdria, fruto dos trabalhos
apresentados no VI Encontro Nacional Pesquisadores de Ensino de Histdria, organizado por
José Miguel Arias Neto, revela a importancia e pode apresentar cenas de um balangco dos
dez anos de manifestacfes pela pesquisa do Ensino de Historia. Assim, na mesa-redonda
Dez anos de pesquisadores de Ensino: um balango as Professoras Selva Guimaraes
Fonseca, Ernesta Zamboni e Kéatia Maria Abud organizaram seus discursos frente a
temaética e tracaram o balanco das pesquisas na area de Ensino de Historia.

A Professora Selva Guimaraes Fonseca iniciou o seu discurso pedindo licenca para
registrar o tom de sua intervencédo dizendo:

[...] trata-se de uma reflexdo da experiéncia de muitos: iguais e
diferentes. Serd um exercicio da memoéria. Com os olhos do presente
tentarei situar, declarar, registrar, neste momento, dimensdes do vivido,
dos saberes e dos fazeres de pessoas, equipes e grupos de trabalho em
diferentes tempos. (FONSECA, 2005, p. 31)

Por assim dizer, pergunta:

[...] nestes dez anos, 0 que mudou e 0 que permaneceu na nossa area? Um
primeiro registro de mudanca: gostaria de ressaltar que celebrar,
comemorar dez anos de trabalho coletivo de professores, alunos e
pesquisadores, nas condigdes socioeconémicas e culturais do Brasil deve
ser motivo de orgulho e reflexdo nesta semana do VI Enpeh. Por qué?
(FONSECA, 2005, p. 31)

Para responder as questdes propostas, indica que:

Em primeiro lugar, o trabalho institucional em equipe constitui [...] fonte
de aprendizado em nossos percursos de vida. Constitui fonte de desejo de
repensar dos nossos fluxos de vida, espaco de afloramento das
contradi¢des, dos embates internos, intersetoriais, de conquistas, derrotas,
possibilidades de contribuicdo para comunidades, em forma de ensino,
pesquisa e extensao.

[...] Em segundo lugar, ndo s6 o trabalho intra, mas, sobretudo o
interinstitucional é propulsor de crescimento, de criacdo, de gestdo,
acompanhamento, avaliacdo, de continuidade de estratégias, de politicas
académicas bem-sucedidas dos autores institucionais, como por exemplo,
a que hoje comemoramos e iniciamos mais uma edig&o.

Em terceiro lugar, o trabalho em equipe intra e interinstitucional constitui
espaco e um tempo em que aprendemos a conviver com as tensdes e
conflitos entre grupos, individuos, aprendemos a lidar com dificuldades,
situacOes decorrentes dos limites concretos das instituicdes. (FONSECA,
2005, p. 32)
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Nesse sentido, a Professora Selva Guimardes Fonseca registrou nessa mesa-redonda
comemorativa as agoes coletivas do grupo de pesquisadores que crescem quantitativamente
e qualitativamente a cada encontro. As agc0es desse grupo, no dizer da Professora, “tém-se
pautado pela relacdo do aprender: aprender a ouvir, a fazer, a ser, a respeitar o outro, em
suas possibilidades, méritos, contribuicBes, especificidades, dificuldades e fragilidades”.
(FONSECA, 2005, p. 32)

O discurso proferido pela Professora Ernesta Zamboni traz o resultado do trabalho
que se concretiza ao longo dos ultimos dez anos, em que desenha o panorama das pesquisas
sobre o Ensino de Histdria, apontando tendéncias tematicas pelos gréficos tragcados sobre
Linhas de Pesquisa referentes aos grupos de trabalho organizados no Encontro Nacional de
Pesquisadores do Ensino de Histdria, nas suas varias versdes. Conclui o discurso afirmando
que alguns temas sdo permanentes nos encontros como livro didatico, curriculo, formagéo
de professores, historia da disciplina, mas que certamente as linhas de pesquisa
apresentadas ndo representam a totalidade das pesquisas sobre o Ensino de Histéria e que
h& muito para se conhecer. (ZAMBONI, 2005, p. 49)

Em Combates pelo Ensino de Historia, a Professora Kétia Maria Abud discute
“como a Histdria, a partir de novos objetivos que lhe foram atribuidos, vem sendo analisada
por especialistas em educacgdo e pesquisadores de seu ensino, buscando novos caminhos
para sua compreensdo como campo de pesquisa”. Assim, traca a historia da disciplina
histérica no Brasil e a visdo desta concebida por historiadores e pelos professores que a
ministravam nas escolas. Por assim fazer, a Professora Katia Abud expde que: “Os
elementos que marcam as diferencas entre a ‘Historia ciéncia e a Historia matéria’, hoje séo
retomados em outra perspectiva por estudiosos do Ensino de Histdria”. Nesse sentido, faz a
sua analise fundamentando-se em pesquisadores do Ensino de Historia como Jorn Risen,
Klaus Bergmann, Henri Maniot, Nicole Lautier, Joaquin Prats, para validar a questdo que
“as caracteristicas da Historia ensinada permitem que ela se estabeleca como um novo
campo de pesquisa que se afasta da matriz disciplinar em pontos fundamentais”. (ABUD,
2005, p. 50-52)

A segunda mesa-redonda do VI Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de
Historia tratou da Formagdo de Professores. Os temas abordados diversificaram e a

discussdo voltou para representacdes de aspectos da formacdo e do fazer pedagdgico do

195



professor; reflexdes sobre a questdo dos curriculos de graduacdo como etapa do Ensino de
Historia voltada para a formagdo do professor/pesquisador; analise de referéncia teorico-
metodoldgica, tendo como base epistemoldgica a teoria de Vygotsky, para a investigacao
da prética de sala de aula de professores na construgdo de conhecimentos e de conceitos
historicos.

Em relagcdo aos Grupos de Trabalho do evento, a discussdo sobre formagéo de
professores foi dividida em dois grupos: o GT “O estéagio de pratica de ensino e a formacéao
inicial dos professores de Historia” e 0 GT “Formagdo de professores”; com a inclusdo de
trabalhos que discutiram a formagéo de professores de Histdria em outros GTs. Os objetos
de pesquisa evidenciados nos textos dos GTs podem ser assim explicitados: A formacéo
académica e a realidade da pratica de ensino nas escolas; Dilemas e dificuldades com que
se confrontam alunos-estagiarios do curso de Histdria; Formacdo continuada; Continuidade
e descontinuidade no processo de formagdo docente; Representagdes sociais de género de
professoras de Historia e suas repercussdes na pratica pedagdgica; Curriculos de Historia na
formac&o inicial — entre o vivido e o prescrito; politicas educacionais do Banco Mundial;
Espacos e discursos académicos da formagdo do professor de Historia; Estudo de caso
sobre a formacdo de professores de Histdria no ensino superior privado; Relagdes entre
Antropologia e Histéria no Ensino de Historia; Estudos de processos formativos de
professores de Historia; Memorias de professores sobre sua formacao inicial; Memoria e
Historia de manifestagfes coletivas de formacdo de professores de Historia; Ensino de
Historia, formacdo docente e perspectiva multicultural.

Nesse sentido, a formagdo de professores torna-se inerente as discussées do Ensino
de Historia, pois como indicou Ernesta Zamboni:

O professor é o0 agente fundamental do processo educativo e ndo se pode
pensar no Ensino de Historia desvinculado da formagdo deste
profissional. E importante considerar a docéncia como uma pratica de
pesquisa e para delimitarmos melhor este campo é necessério que
pensemos na identidade do professor. Muitas das pesquisas voltadas para
a produgdo do conhecimento s6 podem acontecer se houver uma relagdo
intima entre os saberes docentes e a pratica da docéncia. (2005, p. 38)

Portanto, é propdsito do Encontro de Pesquisadores do Ensino de Historia — Enpeh:

[...] compartilhar saberes e praticas de pesquisa que tém como objeto a
reflexdo sobre o ensino e a aprendizagem de Historia; enfrentar de forma
critica e criativa as construgdes e desconstrucdes temporais; compartilhar
a infinita diversidade e complexidade de agdes, experiéncias de sujeitos
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humanos, nos seus encantos, nas decepc¢Bes, nas resisténcias, no
radicalismo, no ceticismo, nas utopias e, sobretudo nas lutas por um
Ensino de Histéria de qualidade, capaz de contribuir para a formagao
cidada dos milhares de jovens que freqlientam as escolas do nosso Pais.
(FONSECA, 2005, p. 35)

Assim, para o compartilhamento de saberes e préaticas de pesquisas relativas ao
Ensino de Histdria, os pesquisadores da area reuniram-se na Faculdade de Educacdo da
UFMG, Belo Horizonte — Minas Gerais, no periodo de 13 a 17 de fevereiro de 2006, para
realizarem o VII Encontro Nacional dos Pesquisadores do Ensino de Histéria. O encontrou
contou com uma vasta programacéo dividida entre Conferéncia de Abertura, dez GTs de
Linhas de Pesquisa, seis mesas-redondas e dois Foruns de Discussdes, 0 que pdde enfatizar
novamente a vitalidade do discurso e o crescimento efetivo do grupo de pesquisadores do
Ensino de Historia.

O tema central do encontro ENPEH: novos problemas e novas abordagens ressaltou
“a especificidade do campo e a ampliagdo de fronteiras tedrico-metodoldgicas, que tém
caracterizado a trajetoria histérica” da produgdo dos pesquisadores do Ensino de Historia.
Essa tematica do VII Enpeh buscou “retomar e aprofundar as discussdes referentes a
consolidacdo do campo de pesquisa em Ensino de Historia”, que vem sendo praticada ao
longo das Vvérias edi¢des do encontro (SIMAN, 2006, p. 17). Para tanto, os objetivos eleitos
para esse VII Enpeh foram:

e promover um espaco de interlocugdo e trocas entre 0s pesquisadores
do Ensino de Historia no Brasil;

e aprofundar o balangco acerca das pesquisas no campo do Ensino de
Historia, identificando problemas, teméticas e abordagens teorico-
metodoldgicas, de modo a dar maior clareza as especificidades desse
campo de pesquisa;

o ampliar e consolidar relagbes entre pesquisadores brasileiros e
pesquisadores estrangeiros;

o refletir sobre as contribui¢Bes que as pesquisas em Ensino de Historia
tém dado a seu ensino, a aprendizagem e a difusdo da educacgdo
historica dentro e fora da escola. (SIMAN, 2006, p. 17)

Nesse espago de interlocucdo e trocas a pesquisadora francesa Nicole Tutaux-
Guillon fez a Conferéncia de Abertura, ressaltando o quadro de balancos e perspectivas de
vinte anos de pesquisa no campo da Didatica da Historia especialmente na Franca e

também em outras regides da Europa. Sua participacdo no VII Enpeh proporcionou a
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ampliacdo e consolidacdo das relacbes entre 0s pesquisadores brasileiros, além de mostrar
as abordagens tedricas e metodoldgicas referentes as pesquisas em Didatica da Histéria®'.

Com o objetivo de aprofundar o balanco acerca das pesquisas do Ensino de Histéria
no Brasil, além de mesas-redondas apresentadas no encontro, evidenciamos trés artigos
publicados nos Anais do VII Enpeh (2006). S&o os artigos: Balanco critico das pesquisas,
tendéncias e demandas de investigacédo sobre os saberes escolares e Saberes docentes no
Ensino de Historia, das Professoras Ana Maria Monteiro (UFRJ) e Helenice Ciampi (PUC-
SP); As pesquisas em historia do Ensino de Histdria: algumas questfes, da Professora
Arlette Medeiros Gasparello (UFF) e do Professor Kazumi Munakata (PUC/SP); Um
mapeamento dos grupos de pesquisa de Ensino de Histdria no Brasil, da Professora Sonia
Regina Miranda (UFJF).

Quanto ao dltimo objetivo — refletir sobre as contribuicdes que as pesquisas em
Ensino de Histdria tém dado a seu ensino, & aprendizagem e a difusdo da educagdo histérica
dentro e fora da escola — a totalidade do encontro parte desta perspectiva, porque a medida
que pesquisas sdo realizadas podemos perceber o significado do encontro, definir o seu
papel e voltar o olhar para a importancia de todo um trabalho de producdo/difusdo de um
campo de producdo de conhecimento. Portanto, é significativo pensar que esse espaco de
interlocugdo e trocas pode contribuir para o avango da Historia ensinada nas escolas e nos
espacos educativos ndo formais que compartilham com os saberes produzidos na area do
Ensino de Historia.

Em relacdo ao significado desse forum nacional académico de pesquisas relativas ao
Ensino de Historia, a Professora Selva Guimaraes Fonseca narra:

Acho que tem algumas coisas que sdo importantes a gente pensar. Primeiro, um
desejo muito grande de suprir as caréncias de investigacdo na area. As pessoas, 0S
pesquisadores estavam sedentos por conhecer novas pesquisas, linhas de pesquisa,
metodologias de pesquisa. Tem uma coisa que eu avalio, por exemplo, no mesmo
ano quando saiu a publicacdo da minha dissertacdo de mestrado, em 1993, o
“Caminhos da histéria ensinada” saiu como a publicacdo de uma dissertagcdo. O
livro foi amplamente vendido, amplamente citado e, até hoje (est4 na 92 edigdo) é
amplamente vendido e é amplamente citado, porque era resultado de um esforgo de
investigacdo, era resultado de uma pesquisa. Entdo, as pessoas ndo queriam mais

T O texto Vinte anos de pesquisa sobre Didatica da Histéria na Franca e em algumas regides da Europa:
balango e perspectivas, da Pesquisadora Nicole TUTIAUX-GUILLON, pode ser encontrado nos Anais do
encontro: SIMAN, Lana Mara de Castro & RICCI, Claudia Regina Fonseca Miguel Sapag (Org.). ENPEH:
novos problemas e novas abordagens. Belo Horizonte: FAE/UFMG, 2006. (CD-rom).
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simplesmente manuais didaticos ou manuais de Pratica de Ensino, mas estavam
sedentas de outras publicac¢Ges. O significado dessas manifestacdes estd no desejo
de suprir a caréncia de investigacdo na &rea. Desejo de conhecer linhas de
pesquisa, possibilidades de investigacdo, porque a gente fala muito. E n6s vivemos
esse movimento da Histdria cultural, da nova historiografia francesa, inglesa, que
contribuiram muito na ampliacdo de temas, problemas... Novos objetos, novos
temas, novos problemas. Isso vai, na verdade, contribuir para esse nosso esforco de
transformar o Ensino de Histdria no objeto de investigacdo. O Ensino de Histdria
como objeto se situa nesse contexto de ampliacdo temdtica, nessa ampliagdo de
objetos no campo da historiografia brasileira e no campo da Educagéo, das
pesquisas em Educacdo. Nesse mesmo momento, as pesquisas em Educacéo
também estdo dilatando, estdo ampliando o seu campo, estdo buscando novos
temas, novos objetos, novos problemas. Entdo, quer dizer, ha, em primeiro lugar,
esse desejo.

Em segundo lugar, acho que tem o significado, que é muito forte para nos, hoje,
que é o seguinte: o Ensino de Historia sempre foi um territdrio de disputa teorica,
de disputa politica. E esse territdrio, esse campo de disputas, ele se manifestava
muito, especialmente na década de 80, no espaco de implementacdo de politicas
publicas, no espago da producgdo e difusdo de propostas curriculares e de livros
didaticos. Entdo, ao definir Diretrizes para os cursos de Histéria, ao definir
Propostas Curriculares nos varios Estados, ao definir avaliacdo de livros didaticos,
a disputa estava posta. Porém, esses encontros, na década de 90, tanto o
Perspectivas como o Encontro de Pesquisadores, vao mostrar para nés, em nivel
nacional, algo que é maior a meu ver. O campo das politicas publicas é um campo
importante? E. Mas 0 nosso campo epistemoldgico, nosso campo de pesquisa, 0
nosso debate tedrico, o nosso debate metodoldgico é tdo importante ou mais
importante do que a boa briga. Eu néo estou desqualificando a briga, estou dizendo
que é uma boa briga em torno das politicas publicas para Ensino de Histdria.
Entdo, eu acho que esses encontros tém esse significado. Por exemplo, pessoas que
se opunham radicalmente no campo da definicdo das politicas publicas, no campo
do debate tedrico, no campo da definicdo de politicas de producdo de
conhecimento, no campo de metodologias, da discussdo metodologica se
encontravam muitas vezes. Acho que esse € um outro significado. Eu ndo vou te
dizer o seguinte: que ndo deixou de existir a disputa no campo das politicas
publicas. Mas houve um deslocamento de energia, também da energia dos nossos
pesquisadores, dos nossos maiores especialistas, dos nossos mestrandos e
doutorandos para esse campo e, de repente, a gente comegou a ver 0 seguinte:
olha, nds temos muito que conversar, nds precisamos muito de conversar, n6s nao
vamos conversar so no espa¢o do Estado, da definicdo do que vai ser ensinado ou
nao. Nds temos que conversar também e dialogar muito como é produzido esse ““0
que ensinar” e o ““como ensinar”. Acho que é um deslocamento de esforcos, de
energia também para isso, sabe? Essa troca de questdes em relacéo a producgéo do
conhecimento na area do Ensino de Histdria. H4 um deslocamento de energia, acho
que isso é um significado importante, também.

Um terceiro significado, que eu acho que é muito legal, é que aumentou
quantitativamente e qualitativamente a nossa capacidade de sistematizacdo de
troca e de divulgacao de conhecimentos produzidos na area. Entdo, ai, comecaram
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a sair os Anais em papel, os Anais eletrénicos, n6s comecamos a trocar, fazer
listas, nds comegamos a trocar teses, a trocar dissertacfes. Teses e dissertacoes, e
boas teses e boas dissertacdes que ficaram engavetadas durante anos comegaram a
ressurgir, publicacbes que, muitas vezes, a gente ndo dava o valor que ela tinha.
Comegaram a aparecer pesquisas que ficavam muitas vezes engavetadas. 1sso
deixou de existir. Acho esse um terceiro ponto importante. Quer dizer, avanga na
medida em que a gente desloca essa energia e esse esfor¢o, aumenta a nossa
capacidade de sistematizar, organizar e publicar os resultados dos nossos
trabalhos investigativos na area de Ensino de Histdria. E a partir dai foi uma coisa
permanente, € algo permanente, e as publicacdes estdo aumentando cada vez mais.

Um quarto significado é o seguinte: as Associacfes Cientificas, até entdo
representativas, comecaram a nos olhar de forma diferente. Eu vejo! Nao que, e ai
tem uma luta historica, o Ensino de Histéria ndo tivesse espaco dentro da Anpuh,
nao € isso que eu estou falando. Sempre teve. Tem uma luta histérica ai da
professora Déa Fenelon e tudo mais. Mas, na medida em que esses espacos existem,
tanto o Perspectivas como 0 Encontro de Pesquisadores, eles comecam a
estabelecer um didlogo com outros espagos, como o0 espago da Anped, como o
espaco dos Encontros Regionais da Anpuh, como o do Encontro Nacional da
Anpuh. Veja, nds conseguimos, depois de anos, conseguir colocar uma conferéncia
num encontro da Anpuh, porque o Ensino de Histdria nunca tinha sido objeto de
conferéncia na Anpuh. A gente precisa de rever os Anais, mas pelo que eu saiba,
pelo que ja me foi passado pela tradi¢ao oral desses encontros, ndo. Entdo esse é
um quarto ponto, o dialogo, que é muito importante, com 0s outros espagos e essas
Associacdes. As liderancas cientificas das outras areas comecaram a ver: olha, o
pessoal de Histéria também se reune, h& um grupo que pesquisa Ensino de
Histéria, ha pesquisa em Ensino de Histéria. Esse dado é muito importante.
Comecgamos a ser vistos de uma outra forma dentro da Capes, dentro do CNPq,
dentro do FINEP, dentro das fundacGes de apoio Fapemig, Fapesp, Faperj, por
qué? Nos comecamos a demandar. Porque, na medida em que nos passamos a ter
organizagbes e organizar dois grandes encontros nacionais, e até de carater
internacional, n6s comecamos a demandar recursos, apoio dessas instituicdes. Nos
passamos a existir dentro dessas instituicdes de fomento. Isso € uma coisa muito
importante para nossa area, porque ai 0s nossos projetos de pesquisa e dos n0ssos
alunos comecaram a ser aprovados também. Aumenta o quantitativo de projetos
aprovados na area, note gque isso € uma outra coisa.

Também tem uma outra coisa que eu acho que é importante de dizer: vocé vai
formar uma comunidade de pesquisadores, essa comunidade passou a se conhecer.
As pessoas passaram a Se encontrar, as pessoas passaram a se relacionar, as
pessoas sabem quem é quem, 0 que as pessoas estdo produzindo, num clima muito
gostoso, num clima até de afetividade. Num clima de afetividade por que eu diria?
Porque, ainda que as disputas existam e elas sdo necessarias, eu acho que 0s
encontros facilitaram a percepcdo de que: olha, nés podemos conviver com
diversidade, nos faz bem conviver com a diversidade. N6s temos uma unidade, que
unidade é essa? O Ensino de Historia, as lutas pelo Ensino de Histéria. Mas nés
pensamos de forma diferente, nds pesquisamos objetos diferentes, nds temos
posicdes teodricas e politicas opostas, mas nos temos algo que nos une. Entéo, eu
acho que isso foi um ganho, a comunidade de pesquisadores passou a se conhecer,
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passou a interagir, passou a trocar; essa troca permanente, esse relacionamento,
isso nos facilitou. Por exemplo, eu tenho uma colega que fica sabendo de um site ou
de uma obra num outro pais que nos interessa, ela é capaz de trocar, de partilhar
isso. Sai uma publicacdo, essa publicacdo é amplamente difundida, os lan¢camentos
de livros sdo todos partilhados com alegria, sdo sempre bem-vindos. Eu acho que
essa coisa, de troca mesmo entre as pessoas pesquisadoras foi um salto importante.
E acho que o ultimo Encontro Pesquisadores, em Belo Horizonte, em 2006, é um
exemplo claro disso, quer dizer, nds tivemos palestrantes, pessoas que pensam e
que manifestam e que se expressam de forma muito diversa e que estiveram la
presentes. Nao ha um grupo hegeménico em termos politicos, em termos tedricos e
esse grupo domina, ndo, ndo existe isso. NOs estamos construindo com a relagdo
que € uma relacdo de aprendizado, cheia de idas e vindas, mas € uma relacdo que
eu considero muito frutifera. Eu até escrevi, no evento de Londrina, que é um
trabalho fundamentalmente em parceria e onde nds aprendemos a partilhar
individuos, pessoas, instituicdes, grupos, um trabalho coletivo, acho que isso esta
muito claro agora. Esse conhecimento, essa troca legal, gostosa, afetiva, enfim,
uma troca amistosa, generosa até. Claro que individualmente alguns sdo mais
generosos que outros, mas esse clima de generosidade, eu acho que isso é uma
coisa bonita que foi construida nesses anos.

A narrativa da Professora Selva Guimardes Fonseca mostra-nos significados do
Encontro de Pesquisadores, definindo que o espago foi criado e desejado para que caréncias
de investigagdo na area e possibilidades de ampliacdo tematica, objetos e problemas
resultassem na transformacgéo do Ensino de Histdria em objeto de investigacdo no campo da
historiografia e da Educacdo. Um segundo ponto da narrativa é o de localizar o Ensino de
Histéria no enfrentamento de disputas tedricas e politicas, justamente porque trata de um
territorio de defini¢cbes do que ensinar e de como ensinar, imbricando relagdes de poder
entre os niveis de ensino, como j& foi analisado neste texto. Por outro lado, a Professora
clareia com a sua posicéo de que o campo de debate tedrico pode ser mais proficuo do que
as disputas politicas por territorios. Compreendemos que esse campo € também o espago no
qual é travado disputas e embates entre os diversos atores (historiadores, educadores,
professores) e/ou instituicdes (Universidades, Associagdes), com seus poderes especificos,
para caracterizar e definir guem tem autoridade sobre a area do Ensino de Historia.

O terceiro e quarto ponto tracado pela Professora Selva, no sentido de definir o
significado do Encontro de Pesquisadores para a area, versou 0 aumento quantitativo e
qualitativo de representacdo dos encontros e o proprio reconhecimento de Associagdes
Cientificas e agéncias de fomento a pesquisa, demonstragdes visiveis da consolidagdo de

uma comunidade especifica com identidade propria.
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O Professor Marcos Silva também mostra o significado e o papel do Encontro de
Pesquisadores:

Por um lado, acho que ajuda a fazer circular a pesquisa. A pesquisa é uma
atividade, na maior parte do tempo, individual e isolada. Quem conhece o que esta
pesquisando é o proprio pesquisador, o orientador dele e a banca examinadora.
Um encontro dessa natureza € 6timo para fazer circular resultado de pesquisa,
tanto entre os pesquisadores, que sdo os principais freqiientadores do encontro,
como também para um puablico ampliado. Por exemplo, quando nés publicamos
coleténeas, publicamos revistas com 0s artigos apresentados nesses encontros,
muito mais gente toma conhecimento do que estd sendo feito. Dessa maneira, é
claro, que o proprio Ensino de Histdria se beneficia. Os professores que nao
estiveram nos encontros podem se beneficiar dessas discussdes. Isso € uma
contribuicdo muito importante: fazer circular, cada vez mais, a pesquisa. Penso que
¢, também, um incentivo a ampliacio dessas pesquisas. E encarar o ensino como
uma area de pensamento, nio como uma area de repeticio eterna de solugdes. E
claro que precisamos saber o que foi feito, o que esta sendo feito, o que foi feito no
passado. Mas também precisamos experimentar, tentar caminhos. Entdo, esses
encontros, divulgando a pesquisa, contribuem para essa busca de novos caminhos,
além de conhecer o que ja foi feito. E melhor pensar em termos de papéis, tem mais
de um papel. Um papel claro ali, o de reunir pessoas interessadas. Outro papel é o
de divulgar entre essas pessoas e outras pessoas mais os resultados alcangados.
Penso que h& um papel muito significativo que é manter acesa a chama da
discussdo sobre a pesquisa e 0 ensino. Pensar que 0 ensino estd sempre sendo
pesquisado, das condi¢Oes de novas possibilidades de materiais, conceitos... O
tempo todo estéd saindo livros novos, esta saindo teses novas. O livro que escrevi
com a Selva, uma das epigrafes € um verso de uma can¢do de Paulinho da Viola,
um verso assim: ““a toda hora rola uma histéria”. Eu acho esse verso muito bonito.
A toda hora esta rolando um conhecimento novo, uma indagacdo nova, uma
possibilidade nova... Entdo, é muito importante que nds saibamos o que é feito.
Muitos professores fazem trabalhos excelentes no isolamento de sua escola, de sua
sala de aula. E muito importante que nos fiquemos sabendo desses trabalhos. Ndo
para fazer igual, necessariamente, mas para pensar a partir deles. Por exemplo,
iniciativas inteligentes criadas por uma disciplina, iniciativas de didlogo com a
comunidade, tudo isso sdo coisas muito boas para nos irmos ampliando 0 nosso
raio de pensamento sobre o ensino de Histdria. Lembro-me que no encontro da
Anpuh de Londrina, uma jovem falou sobre o Ensino de Histéria para grupos
indigenas. E claro que esse é um tema muito especifico, poucos professores
trabalham com grupos indigenas, mas é muito interessante acompanharmos a
experiéncia dela. A partir daquilo podemos pensar sobre o Ensino de Historia para
quem ndo é indigena, sabe? Como é que os indigenas entendem Histéria e como €
que os ndo indigenas entendem. Penso que nds aprendemos ndo apenas com quem é
igual, aprendemos também com quem é diferente. Papeis que sinto como mais
importantes sdo de trazer as experiéncias para o conhecimento dos que estio
presentes ali. Em seguida, divulgar para quem nao esta ali. Manter acesa a chama
do ensino como uma busca. O Ensino de Histéria como uma busca permanente.
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O Professor Marcos Silva enfatiza em sua narrativa algumas questées em relacéo a
importéncia e o papel do Encontro de Pesquisadores de Ensino de Historia, demonstrando
que a circulacdo dos resultados de pesquisa nesse forum académico pode contribuir para
buscar novos caminhos a serem trilhados. Ao reunir pessoas com interesse comum para
divulgar e ouvir os resultados alcangados nas pesquisas, 0 forum ajuda a manter acesa a
chama da investigacdo e a propria discussdo do Ensino de Historia, além de reconhecer que
a toda hora um conhecimento novo é produzido, uma nova questdo é colocada em pauta e
uma nova possibilidade de pesquisa e ensino pode ser trazida para o conhecimento dos
outros. Portanto, arriscamos dizer o quéo proficuo € o papel desse I6cus para e na formacgao
de professores de Histéria.

Nesse sentido, perguntamos a Professora Selva Guimaraes Fonseca qual o papel do
Encontro de Pesquisadores para e na formagéo de professores de Histéria?

Penso dizer, qual o impacto dessa discusséo na formagdo? Na formacdo dos
formadores de professores de Histdria o papel é muito claro. Na medida em que o
encontro reune pesquisadores, reune formadores de formadores, relne
orientadores de pesquisa, entdo o papel é muito claro. Por qué? Esses
freqlentadores, esses sujeitos que participam do encontro, de uma forma ou de
outra, estdo envolvidos com a formacao de professores. Entdo o papel € importante
na formagdo dos formadores. Eu como formadora, participo das discussoes,
participo dos debates, aprendo, troco, volto desses encontros mais preparada, mais
qualificada para o meu trabalho docente como formadora de professores. Entdo o
papel formativo do formador é muito claro.

Tem um papel formativo importante e um impacto significativo sobre aqueles que
estdo em processo de formacgdo que sdo os alunos, os pesquisadores da iniciagéao
cientifica, os alunos que estdo no mestrado, no doutorado e que serdo futuros
professores de Historia ou ja sdo professores de Histéria. Professores de Historia,
portanto, sdo formadores de professores de Historia. Ha um papel significativo e
formativo que, a meu ver, o grande elemento que nds temos que destacar, o impacto
que tem na formacéo desses jovens pesquisadores, como potenciais formadores de
professores de Histdria, € a relacdo ensino-pesquisa. Porque nds formamos nesses
jovens pesquisadores, o encontro forma neles, a possibilidade de trabalhar ensino e
pesquisa de uma forma associada, intimamente relacionada no processo de
formacdo de professores. A pesquisa é o pressuposto do ensino. E o aluno, nosso
futuro professor, por via de regra, € muito bem informado nos contetdos
especificos ou na pesquisa especifica, mas sdo poucos aqueles que, durante o seu
curso de formacdo em Histdria, dedicam-se a pesquisa em Ensino de Histéria.
Entdo, o que acontece? Os encontros tém esse papel de formar naquele jovem
pesquisador, seja graduando ou p6s-graduando, a idéia da indissociabilidade entre
ensino e pesquisa na formagao do professor de Historia e mais o Ensino de Historia
como objeto de pesquisa. Entdo, tem esse papel significativo.
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Tem um outro papel também que é na definicdo de politicas publicas para a
formacao de professores. Nos debatemos as politicas de formagao nesses encontros.
Por exemplo, no encontro de 1996, que foi o Perspectivas, a Circe deve ter isso
mais claramente, quando foram apresentados os esbocos dos PCNs por um grupo
preliminar causou impacto. A partir daquele encontro houve impacto, porque nos
debatemos e criticamos a versdo preliminar dos PCNs. Entdo, esses encontros tém
um impacto na defini¢do das politicas de formacéo.

Agora, tem um outro que a gente pode até pensar que € menor, mas ndo é. Sao as
publicacGes, os resultados dos eventos que chegam a sala de aula nos cursos de
formacdo. Chegam as salas de aula, chegam as bibliotecas, os alunos passam a
pesquisar, entdo cria um impacto positivo. Eu s6 posso pensar que o impacto é
positivo. Eu vejo como um saldo bastante positivo para os cursos de formagao
inicial e continuada.

Ao definir o papel dos encontros, a Professora Selva fornece indicativos
significantes no que diz respeito a extensdo que esse espago/tempo de discussdes e
apresentacdes pode proporcionar para e na formacgdo de professores. Ndo é uma formacéo
restrita para futuros professores. E também para esses como para os seus formadores e,
também, para os formadores de formadores. Assim, a formacgdo é extensiva aos alunos de
graduacdo, de pds-graduacdo e seus respectivos professores. O papel é definido na medida
em que acontecem as discussOes, as apresentacOes de trabalhos, os debates, os embates e
criticas as politicas publicas. Também se define na medida em que a pesquisa é tomada
como pressuposto do ensino e reafirmada na pratica pedagogica de muitos profissionais que
assumem essa indissociabilidade, reforgando a discussdo a partir de publicagfes oriundas
dos encontros.

Portanto, é possivel definir também a importdncia do Encontro Nacional de
Pesquisadores do Ensino de Histéria para a produgdo/difusdo sobre questbes do ensino e
formacdo de professores de Historia. A Professora Selva Guimardes Fonseca e o Professor
Marcos Silva esclarecem essa importancia:

Eu acho que é muito grande, sabe por qué? Desde o inicio, o Encontro de
Pesquisadores forga o sujeito a producao de um texto. Quer divulgar sua pesquisa?
N&o basta mais vocé me comunicar oralmente que vocé faz uma pesquisa desse e
desse modo, em tal lugar do Brasil. Vocé tem que submeter o seu trabalho a um
comité cientifico que 1€ o seu trabalho, portanto, ha um esforco de producéo. E esse
esforgo ndo é algo para se menosprezar, € algo sério nesse Pais, é algo muito sério.
E vocé sentar, relatar, escrever, colocar no papel e submeter a um conselho
cientifico e depois, uma vez aprovado pelo conselho cientifico do evento, submeter
isso aos seus pares. Entdo acho que o evento cientifico nesse Pais tem uma
relevancia muito grande, tem uma relevancia social e cientifica e tem um efeito
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multiplicador. Esse efeito multiplicador ele é contado pelo nimero de pessoas que 0
evento atinge, imediatamente, 100, 200, 300 mil. Porque vocé tem que pensar no
efeito multiplicador, aquele CD-ROM, aquele caderno de resumos, aquele livro, os
produtos do evento vao chegar a quantas pessoas? Vao chegar a todas as
bibliotecas do Pais, vdo ser disponibilizados na internet. Entdo, veja, um evento
cientifico num pais carente como o Brasil tem importancia muito grande na
producdo, na socializacdo do conhecimento cientifico da area. Motiva, forca,
estimula o sujeito pesquisador que, as vezes, tem uma excelente pesquisa, uma
excelente experiéncia, mas ndo difunde essa experiéncia. O evento forga, motiva
essa pessoa escrever, produzir um texto, materializar sua obra e submeter a um
conselho cientifico. Muitos, as vezes, ficam chateados porque o trabalho n&o foi
aceito. Eu sempre digo: gente, a gente sé recebe 0s sins se vocé passar pelo nao.
Entdo, isso faz parte. Se eu recebi ndo nesse evento, no préximo evento eu vou
caprichar mais na minha producdo textual. Porque n&o basta vocé ter uma boa
pesquisa e ndo ter as ferramentas necessarias para divulgar essa pesquisa, para
socializar essa pesquisa, vocé precisa saber comunicar. A comunicagdo da
pesquisa é tdo importante quanto o resultado da pesquisa. Entdo a comunicacéo da
pesquisa, a socializacdo do conhecimento ela é muito importante, quer dizer, o
evento é 0 espacgo para isso, ele te leva a isso, e isso € muito importante. (Selva
Guimaraes Fonseca)

Producdo e difusdo, evidente. O encontro é até um resultado dessa
producao/difusdo. E um grande mostruario, vamos dizer assim. Escutamos colegas
do Brasil inteiro falando o que estdo pesquisando, o que estdo fazendo. Isso é uma
grande conquista dos encontros. De repente, vocé vé ndo apenas colegas do seu
programa de pos-graduagdo, mas vocé vé os colegas de Sergipe, do Acre, do Rio
Grande do Sul... Falo isso porque moro em Sao Paulo. Eles também véem os
colegas dos outros Estados falando sobre o que estdo fazendo e é muito legal a
gente descobrir que tem grandes diferengas e tem grandes semelhangas. Eu notei
em alguns encontros e fiquei muito impressionado como em alguns Estados
brasileiros a discussdo sobre Ensino de Histdria é muito rica. No Rio Grande do
Sul, na Bahia, no Xingu, isso € muito bom. Sdo Paulo tem uma grande tradicao, é
claro, uma grande concentracdo de unidades académicas. Entao, os resultados da
pesquisa aparecem. E tem aquela questdo que é esses resultados que sempre valem
outras pesquisas, servem de inspiracio para outras pesquisas. As vezes, inclusive,
pequenos aspectos que aparecem nas discussdes sdo muito enriquecedores.
(Marcos Silva)

A producéo/difuséo dos discursos provenientes de pesquisas referentes ao Ensino de

Historia, socializada em diversos espacos, pode promover sentidos de romper com 0s

fossos que afastam o dialogo entre os saberes académicos e escolares; com as distancias e

isolamentos mantidos entre pesquisadores, historiadores, professores e educadores; com as

dicotomias entre pesquisa e ensino; com as praticas ufanistas ainda mantidas no ensino

superior e nas orientagdes de politicas publicas que orientam a formacgdo e a Histéria
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ensinada nas escolas. Em cada organizacao e realizagdo de um forum académico problemas
sdo discutidos, debatidos no movimento de acdo e de troca, trabalhando com outras
possibilidades de ensino e formag&o de professores de Historia no Brasil.

Contudo, o movimento produzido pela estruturacdo de espagos/tempos de
interlocugdo e didlogo pelo Ensino de Histéria marca a projecdo da comunidade de
pesquisadores do Ensino de Historia, em articular as possibilidades de construgdo de um
campo de investigagdo. Assim, cresce a histéria dos foruns académicos — GT Ensino de
Historia e Educagdo da Anpuh, Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Histdria e
Encontro de Pesquisadores do Ensino de Historia — fertilizada pela palavra escrita, falada,
discutida e ouvida por uma comunidade de historiadores-educadores que, em suas praticas
de memoria, assumem a identidade intersticial produzida na ponte entre 0 campo da
Historia e da Educacéo.

Sdo0 mais vinte anos de pesquisas do Ensino de Histdria. Sdo quase vinte anos de
foruns académicos nacionais referentes a esta area. Portanto, muitas sdo as possibilidades

de consolidagcdo de um campo de pesquisa especifico.
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CAPITULO IV

Ensino de Histéria — um campo de investigacdo em construcao

Se o sentido de quem somos estd construido narrativamente, em sua
construcdo e em sua transformacdo terdo um papel muito importante as
historias que escutamos e lemos, assim como o funcionamento dessas
histdrias no interior de praticas sociais mais ou menos institucionalizadas
como, por exemplo, as préaticas pedagogicas.

Jorge Larrosa

Quando nos assumimos e nos colocamos nas diversas situagdes vividas
estabelecemos um movimento dentro de nds mesmos, que se da na relagdo com o outro a
partir do dialogo. Desse dialogo, a histéria se desdobra na unidade de uma trama narrativa
pela pluralidade de argumentos, ouvidos e lidos, num sinal de busca de compreensdo de nos
mesmos e do “funcionamento dessas historias no interior de praticas sociais”, que se
desenrolam em vérios espacos de acdo dos sujeitos, como nos mostrou Larrosa (2002,
p.146). O autor nos indica que:

A autocompreensdo narrativa ndo se produz em uma reflexdo néo
mediada sobre si mesma, sendo nessa gigantesca fonte borbulhante de
histdrias que € a cultura e em relacdo & qual organizamos a nossa propria
experiéncia (o sentido daquilo que nos passa) e nossa propria identidade
(o sentido de quem somos). (LARROSA, 2002, p. 146)

Assim, nesta parte da trama narrativa, procuraremos compreender e analisar como 0
Ensino de Historia vem construindo-se enquanto um campo de pesquisa, a partir de uma
“fonte borbulhante de histdrias” que foram construidas pelas experiéncias vividas do grupo
de pesquisadores que escolheram seus objetos de investigacdo referentes a esse campo.
Experiéncias vividas a partir do exercicio de produgdo de conhecimentos, reflexdo e
manifestacdes da area. Pretendemos, portanto, tecer os sentidos histéricos desse campo de
pesquisa em construcdo, engendrados pelas perguntas que fazemos aos nO0SSOS
companheiros de didlogo, a nés mesmos e as fontes que indicam ac¢bes do grupo de
pesquisadores do Ensino de Histéria no tempo indicado para a analise: a partir dos anos de
1980 até 2006, ano do ultimo Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Historia,
tendo como referéncia a data da tessitura desta tese. Portanto, s&o memorias/identidades
que movimentam a trama histérica, constituindo narrativas na construcdo de um campo de

investigagdo da Histdria ensinada.
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Para conhecermos como o campo de investigacdo do Ensino de Histdria vem
constituindo-se é preciso tracar-lhe o movimento de producBes de pesquisas e
manifestagcdes, notadamente desenvolvidas a partir da década de 1980. Conforme ja
tecemos anteriormente, vivenciamos, desde a década de 1980, ressaltante crescimento de
manifestacdes coletivas relativas ao Ensino de Historia. Assim sendo, num contexto de
questionamentos dos processos educativos escolares e académicos, muitas obras, coletaneas
e artigos oriundos de pesquisas e outras reflexdes, relativas aos objetos da Histéria
ensinada, foram publicadas.

A Historia enquanto disciplina escolar possui uma longa trajetéria histérica*®, sendo
que o estudo da Historia ensinada é dedicado por pesquisadores da area que evidenciam sua
autonomia em relag&o a ciéncia de referéncia, no caso a Historia. O conceito de ciéncias de
referéncia € usado por Chervel em substituicdo ao usual conceito de conhecimento
cientifico. No artigo Histéria das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de
pesquisas, Chervel defende a disciplina escolar como entidade epistemoldgica
relativamente autbnoma, mostrando que: “Uma disciplina, € igualmente, [...], em qualquer
campo que se a encontre, um modo de disciplinar o espirito, quer dizer de Ihe dar os
métodos e as regras para abordar os diferentes dominios do pensamento, do conhecimento e
da arte”. (1990, p. 180)

O autor constréi toda uma reflexdo, argumentando a favor da autonomia da
disciplina escolar em relacéo as ciéncias de referéncia. Para tanto, sustenta a tese de que a
disciplina escolar deve ser analisada dentro de sua prépria historicidade, isto é,
contextualizando a fungdo da escola em cada momento historico, tendo em vista as relagdes
de poder inerentes a cultura escolar. A escola, para o autor, dever ser considerada como
lugar de producdo de um saber especifico da sua prépria cultura e, assim, ndo corresponde

8 N#o pretendemos tecer neste capitulo a histéria do Ensino de Histéria desde sua génese. Porém, nos
capitulos anteriores ja o fizemos em partes, pelas analises referentes a cada capitulo. Alguns pesquisadores da
area se dedicam para com esse objeto de estudo. Dentre outras producdes, podemos conferir a historia do
Ensino de Historia nas obras: CAIMI, Flavia Eloisa. Conversas e controvérsias: o Ensino de Histéria no
Brasil (1980-1998). Passo Fundo: UPF, 2001. BITTENCOURT, Circe. Patria, civilizagdo e trabalho: o
Ensino de Histdria nas escolas paulistas — 1917-1930. Sao Paulo: Loyola, 1990. CORDEIRO, Jaime F. A
Historia no centro do debate: as propostas de renovagdo do Ensino de Historia nas décadas de setenta e
oitenta. Araraquara: FCL/Laboratério Editorial/Unesp; Sdo Paulo: Cultura Académica, 2000. FONSECA,
Selva Guimardes. Caminhos da Histéria ensinada. Campinas: Papirus, 1993. GASPARELO, Arlete
Medeiros. Construtores de identidade: a pedagogia da nacdo nos livros didaticos da escola secundéria
brasileira. Sdo Paulo: IGLU, 2004.
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entdo a ciéncia de referéncia e também ndo se trata da vulgarizacéo do ensinado. De acordo
com Chervel, as disciplinas escolares ndo podem ser entendidas meramente como técnicas
a serem ensinadas, ou mesmo reduzi-las como metodologias, idéia conservadora que se faz
da pedagogia, conferindo a essa “em arranjar os métodos de modo que eles permitam que
os alunos assimilem o mais rapido e o melhor possivel a maior porcdo possivel da ciéncia
de referéncia”. (1990, p. 181). Contudo:

Tudo muda, evidentemente, a partir do momento em que se renuncia a
identificar os conteddos de ensino com as vulgarizagdes ou com as
adaptaces. Pois as disciplinas de ensino sdo irredutiveis por natureza a
essas categorias historiogréficas tradicionais. Sua constituicdo e seu
funcionamento colocam de imediato ao pesquisador trés problemas. O
primeiro é o de sua génese. Como a escola, sendo a partir dai
desqualificada toda outra instancia, comeca a agir para reproduzi-las? O
segundo refere-se a sua fungdo. Se a escola se limitasse a ‘vulgarizar’ as
ciéncias ou a adaptar a juventude as praticas dos adultos, a transparéncia
dos contetidos e a evidéncia de seus objetivos seriam totais. Ja que ela
ensina suas proprias producdes, ndo se pode sendo questionar sobre suas
finalidades. Elas servem para qué? [...]

Terceiro e ultimo problema o de seu funcionamento. [...] Simplesmente,
constata-se que, entre a disciplina escolar posta em acdo no trabalho
pedagdgico e os resultados reais obtidos, ha muito mais do que uma
diferenca de grau, ou de precisdo. Questdo: como as disciplinas
funcionam? De que maneira elas realizam, sobre o espirito dos alunos, a
formacdo desejada? Que eficacia real e concreta se Ihes pode reconhecer?
Ou mais simplesmente, quais s&o os resultados do ensino? (Grifo nosso,
CHERVEL, 1990, p. 183-4)

Nesse sentido, a analise das disciplinas escolares ndo deve ser separada da
concepcao de escola como lécus de producdo do saber. Como parte integrante da cultura
escolar, as disciplinas escolares sdo entendidas, também, a partir das relagcBes sociais
externas, conferidas a partir da “transmissdo cultural de uma geracdo a outra”, pondo “em
acdo processos que se diferenciam segundo a idade dos que aprendem”. Portanto, as
“disciplinas sdo esses modos de transmissdo cultural que se dirigem ao aluno” (CHERVEL,
1990, p. 185-186). Assim, os conteddos disciplinares mudam ou sdo obrigados a se
adaptarem, quando o publico escolar transforma, o que nos leva a crer que os conteidos a
serem ensinados “ndo sdo vulgarizagfes ou meras adaptacbes de um conhecimento
produzido em ‘outro lugar’, mesmo que tenham relagdes com esses outros saberes ou
ciéncias de referéncia”. (BITTENCOURT, 2004, p. 39)

Para Chervel:
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N&o podemos, pois, nos basear unicamente nos textos oficiais para
descobrir as finalidades do ensino. [...] A definicdo das finalidades reais
da escola passa pela resposta a questdo ‘por que a escola ensina o que
ensina?’, e ndo pela questdo a qual muito freqlientemente nos apegamos:
‘que é que a escola deveria ensinar para satisfazer os poderes
publicos?’[...]. (1990, p. 190)

Para os estudiosos das disciplinas, segundo Chervel, é imperioso que se reconheca a
distingdo entre as suas finalidades reais e as finalidades de objetivos. Nesse sentido,
pesquisadores do Ensino de Historia procuram entender os fundamentos da Histéria escolar
ndo apenas por erudi¢cdo, mas fundamentalmente para procurar entender o que a escola
ensina, como ensina e por que ensina. Portanto, as disciplinas escolares explicitam suas
finalidades quanto aos contetdos selecionados, buscam a definicdo de seus métodos e
organizam seus objetivos tanto especificos, quanto os mais gerais que possam justificar e
garantir a permanéncia no curriculo.

Pelas reflexdes tecidas por André Chervel, sentimos a importancia de considerar que
embora as disciplinas académicas e escolares tenham relagdes entre si, 0s seus objetivos
estabelecem suas diferencas. Enquanto a disciplina académica objetiva formar o
profissional para atuar em determinada area, a disciplina escolar “visa formar um cidadao
comum que necessita de ferramentas intelectuais variadas para situar-se na sociedade e
compreender o mundo fisico e social em que vive”. (BITTENCOURT, 2004, p. 47)

Se para Chervel a disciplina escolar, por suas diferencas frente & ciéncia de
referéncia, possui entidade epistemoldgica relativamente autbnoma, a nossa preocupagao
trata-se de procurar compreender como a disciplina historica escolar veio constituindo-se
enquanto campo de pesquisa. Portanto, conhecer esse movimento, no qual estamos também
inseridos, instiga-nos a evidenciar a identidade do nosso campo de investigacdo e a nossa
prépria, como pesquisadores do Ensino de Histéria. Como disse Chervel: “As praticas da
motivacdo e da incitacdo ao estudo sdo uma constante na historia dos ensinos”. (1990, p.
205)

4.1 Relagdo ensino-pesquisa: uma discussdo na construcdao do campo de
investigacdo do Ensino de Historia

Dentre as categorias trabalhadas em pesquisas e publicagdes de textos, inclusas nas

reflexdes sobre o Ensino de Historia, tanto no que se refere ao ensino superior quanto ao
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ensino basico, a questdo da articulacdo ensino-pesquisa manteve 0 Sseu espago nos
exercicios de analise na producdo de conhecimento da area.

Na Era do repensando®, década de 1980, como ja tecemos anteriormente,
verificamos um movimento intenso de debates e reflexes sobre o Ensino de Historia.
Nestes tempos dos anos de 1980, a questéo da articulacdo ensino e pesquisa foi trabalhada
em producdes académicas presentes nas reflexfes sobre formagdo de professores de
Historia, nas analises metodoldgicas relativas a area de ensino de Historia, nas discussdes
sobre politicas publicas que referenciaram mudancas curriculares, nas questfes de defesa da
prépria associacdo ensino/pesquisa e na relacdo academia/escola e reflexdes sobre o
procedimento historico.

Assim, na busca de cenas de reflexdo sobre a constru¢cdo de um campo de
conhecimento, pela referéncia da relagdo ensino-pesquisa na década de 1980, escolhemos
quatro obras publicadas no periodo que exerceram influéncias nas pesquisas subsequentes
em relacdo ao Ensino de Histdria. S&o as obras: Repensando a Histdria (1984); A pratica
de Ensino de Histéria (1985>); Ensino de Histéria: revisdo urgente (1986°%); O Ensino de
Histéria e a criacdo do fato (1988%).

A coletanea Repensando a Histdria é fruto de discussdes realizadas no VI Encontro
da Anpuh — Regional Sdo Paulo, na cidade de Assis no campus da Unesp, no periodo de 06
a 10 de setembro de 1982. No contexto historico de discussées do Ensino de Histéria da
década de 1980, essa coletanea alcangou grande repercussao, como referéncia bibliografica
em reflexdes da area e como bibliografia indicada de concursos publicos para professores
de ensino fundamental e médio. De acordo com os dados levantados por Flavia Heloisa
Caimi, Repensando a Histdria foi a obra de referéncia mais utilizada pelos autores do
campo do Ensino de Histéria para subsidiar suas reflexdes, no periodo de 1984 a 1998.
(2001, p. 64)

Para o Professor Marcos Silva, organizador da coletanea, cada texto de Repensando

a Histoéria:

* Termo usado por CAIMI, Flavia Eloisa. Conversas e controvérsias: o Ensino de Histéria no Brasil (1980-
1998). Passo Fundo: UPF, 2001.

%0 A primeira edigdo do Caderno Cedes n° 10, A prética do Ensino de Historia, data de 1984.

%! Esta foi a data da primeira edigdo pela Editora Brasiliense. Atualmente a obra foi reeditada pela Editora da
PUC/SP e ja esta em sua terceira edicéo.

521988 é a data da primeira edicao. Trabalharemos com a 5? edigéo, de 1992.
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Trata-se de dialogo multiplamente fecundo. Além de questionar certas
concepgOes ingénuas sobre universidade como lugar exclusivo de
producdo de conhecimento e a escola de 1° e 2° graus como pura
repetidora do que ja existe, o convivio entre tais diferentes espagos de
trabalho possibilita repensar limites e conquistas de reflexdo sobre a
historicidade na formacg&o social brasileira. Ao invés de desqualificarem
uns aos outros como ‘ignorantes’ (atitude que seria paralela ao discurso
de competéncia na ideologia dominante), os trabalhadores de 1°, 2° e 3°
graus projetam suas experiéncias para o campo em comum do
conhecimento como processo em permanente elaboracgéo.

O risco da expropriacdo do saber coletivo pela restricdo dos debates
sobre problemas do conhecimento histérico ao conjunto de especialistas
nesse campo de saber ja foi apontado num aforismo do historiador Jean
Chesneaux: ‘[...] a histéria é decididamente algo demasiado importante
para ser deixada ao arbitrio dos historiadores...” A frase ndo propde
extinguir a funcdo dos profissionais de conhecimento histérico,
rediscutindo, isto sim, a dimensdo social que seu trabalho incorpora.
Situa nesse contexto o didlogo entre Professores de 1°, 2° e 3° graus e a
reflexdo sobre niveis informais de conhecimento surgidos fora da préatica
profissional. (Grifo nosso, 1984, p. 11)

O Professor Marcos Silva nos mostra na sua Nota Introdutéria que os autores dos
textos, professores de Historia, recuperam a dimensdo narrativa e analitica do trabalho
desenvolvido em sala de aula nos diferentes niveis de ensino, possibilitando a identidade
entre pesquisa e ensino pelas suas experiéncias pedagdgicas no Ensino de Historia. Nesse
sentido, evocam por suas experiéncias vividas para um campo de conhecimento em
processo permanente de elaboracdo.

A coletéanea foi dividida em duas partes, que apresentam subdivisdes especificas das
discussdes provenientes do VI Encontro, acima especificado. Em Balancgos, perspectivas,
trés itens especificam as reflexdes propostas: 1. Ensino, ideologia, conhecimento: A vida e o
cemitério dos vivos, de Marcos A. da Silva; Ensino de Histdria, da reprodugdo a producao
de conhecimento, de Heloisa de Faria Cruz; O uno e o multiplo, de Kazumi Munakata;
Reflexdes sobre o procedimento histérico, de Adalberto Marson; Para que serve a Historia
ensinada nas escolas?, de Sidnei José Munhoz; Il. Livro didatico: Escola e livro didatico
de Historia, de Carlos Alberto Vesentini; O livro didatico e a popularizacdo do saber
historico, de Kétia Maria Abud; Ill. Entre 1969 e 1983 — Uma sintese: O Ensino de
Historia no primario e no ginéasio, de Miriam Lifchitz Moreira Leite.

O autor do texto A vida e o cemitério dos vivos, Marcos A. Silva, ao discutir as
relacbes entre ideologia, ensino e Historia, tece a critica a hierarquia de competéncias
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promovida pela divisdo do trabalho intelectual, que parte da concepcéo ideoldgica de que o
ensino escolar deve reproduzir o conhecimento erudito elaborado na Universidade,
difundido em guias curriculares, programas e livros a serem aplicados no hoje chamado
ensino fundamental e médio. O autor em combate ressalta a possibilidade de producéo de
conhecimento historico na educagdo escolar, da qual o professor ndo pode negligencia-Ila,
com o sentido de “ousar transcender a definicdo de outros (ensino, passado, etapas,
ignorantes, consumidores), sem permanecer na reiteracdo do mesmo, assumindo o
questionamento de si como tarefa infinita” (1984, p. 24).

Heloisa de Faria Cruz, no texto Ensino de Histdria, da reproducdo a producéo de
conhecimentos, tece o comentario do texto do Professor Marcos A. Silva, no qual arremata
com os questionamentos: “Por que a concepgdo corrente € a de que o professor de 1° e 2°
graus no seu espago de trabalho é um mero reprodutor e ndo produtor de conhecimento?
Por que por mais que tentemos inovar nds professores carregamos esta postura de
reprodutor internalizada?”. Em relacdo a estes questionamentos, para a autora, estd a
questdo central do que entendemos como possibilidade de producdo do saber historico
escolar. Nesse sentido, a questdo “sé pode ser respondida pela generalizagdo da discusséo
sobre a préatica da sala de aula” (1984, p. 28-9).

O artigo de Kazumi Munakata O uno e o multiplo (1984) denuncia a unicidade ou
homogeneidade historica, que ndo permite a elogtiéncia divergente e perfila uma Historia a
ser divulgada nas escolas, mesmo que ndo fora o locus de sua producdo. Por sua vez,
Adalberto Marson, autor de Reflexes sobre o procedimento historico (1984), organiza uma
analise epistemologica e metodoldgica do fazer historico, revelando o conhecer em
Historia, o espaco do historiador, as regras do procedimento histérico, a reflexdo sujeito-
objeto, o valor do documento e, contudo, apresenta uma critica aos conteldos que se
perpetuam no ensino e que pouco tém significado para determinados grupos sociais. No
sentido de superar essas praticas de perpetuacdo da memdria dos vencidos, sugere o
reencontro da préatica do pesquisador com a do professor de historia, uma declaracdo do
movimento para a relagcdo ensino-pesquisa. No entanto, ndo deixa de diferenciar um do
outro pela especificidade do espaco de atuacao e do conjunto de trabalho que os distingue e,

ao mesmo tempo, identifica-o. Para o autor, ambos trabalham com o mesmo objeto

213



historico, sendo que o professor de Historia ocupa-se com os resultados finais do trabalho
historiogréfico construido pelo historiador.

Sidnei José Munhoz em Para que serve a Historia ensinada na escola?, no
encerramento da sessdo | da Coletanea, salienta preocupacdes em relagdo a funcao politico-
ideoldgica dos contetdos ensinados de Histdria, que tém-se prestado aos interesses da
classe dominante. Trata-se, portanto, de um texto que denuncia e critica 0 Ensino de
Historia pela via tradicional, que se configura na manutencdo das desigualdades sociais
(1984, p. 65-68).

Os textos de Carlos Alberto Vesentini e Kétia Maria Abud tratam de reflexfes
acerca do livro didatico, enfatizando a natureza e a ideologia presente nesse objeto de maior
uso na sala de aula da escola basica. No texto Escola e livro didatico, o autor propde
localizar e analisar o papel do livro didatico na escola e, assim, mostra em sua reflexdo a
manutengdo da “idéia de um saber definido, pronto, acabado, acompanhado do lugar da
competéncia”, sobre a qual o professor torna-se o elo de hierarquia entre as instancias do
saber. Por assim dizer, Vesentini evidencia que o livro didatico torna-se a cadeia de
transferéncia do conhecimento, implicando na consolidagéo da hierarquia pela apresentacéo
do conhecimento “fora da relagdo professor e alunos e impde-se aos dois polos. O livro
didatico vai expressar essa exterioridade e torna-se fonte decisiva para ambos” (1984, p.
72-74). Pelo texto O livro didatico e a popularizac¢éo do saber historico, Kéatia Maria Abud
enfatiza a questdo da manutencdo de mitos e esteredtipos na Historia do Brasil, alimentada
principalmente pelo livro didatico. Por ser um dos principais veiculos de transmisséo, o
livro didatico tornou-se um dos responsaveis pela visdo de Histéria constituida no senso
comum, consolidando uma idéia de verdade imutavel e que ndo pode ser deixada de ser
transmitida aos alunos (1984, p. 81-87).

Na Ultima parte de Balancos, perspectivas, Miriam Lifchitz Moreira Leite apresenta
uma sintese do Ensino de Historia entre 1969 e 1983, inspirada na sua trajetoria de vida
como estudante e professora, a partir de obras estudadas e trabalhadas no periodo em
analise. Pelas suas experiéncias vividas, sugere a ratificacdo de sugestdes didaticas como:
fazer a histdria da familia; fazer programas partindo do presente para o passado; estudar a
historia local como elo para a histéria nacional; utilizar biografias, memorias e narrativas

romanceadas como documentacao; e aproveitar as potencialidades didaticas das caricaturas.
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Assim sendo, a autora apresenta ao professor possibilidades metodologicas em relagdo ao
Ensino de Historia, trazidas de suas memorias (1984, p. 88-91).

Experiéncias é o titulo apresentado para a segunda parte da coletanea Repensando a
Histdria. Os textos tratam de relatos de experiéncias de ensino e pesquisa, evidenciando
projetos realizados com alunos de ensino fundamental e médio. Apenas um texto, o de
Izabel Andrade Marson, expds questdes tedrico-metodoldgicas de um projeto de renovacao
do Ensino de Histdria, sob o patrocinio do MEC, com a finalidade de renovar “préaticas
tedricas e didaticas com que se defronta o ensino de Historia” e de formular alternativas
que possam revigorar metodologias de ensino vigentes no ensino médio, especialmente no
ensino profissionalizante (1984, p. 135-136).

S&0 0s seguintes relatos de experiéncias dispostos nessa segunda parte: 1. Ensino por
Tema: Histéria do trabalho e puablico trabalhador: uma experiéncia, de Oga Brites da
Silva; Il. Trabalhos de Campo: O meio como Historia, de Circe Maria Fernandes
Bitencourt; Um trabalho de pesquisa de campo: estudo de uma casa bandeirante, de
Eduardo Berardi Jr.; Pesquisa e monografia no ensino de 1° e 2° graus, de Zilda Marcia
Gricoli lokoi; I1l. Método Retrospectivo: A Histéria estudada a partir do presente: uma
experiéncia didatica, de Dulce C. A. Whitaker; IV. Trabalhos com Textos: Um bom
comeco..., de Zita de Paula Rosa; Uma experiéncia com estudo de texto no 1° grau, de
Ricardo Cassanho; V. Um Projeto de Renovagdo do Ensino de Histdria: Controvérsias na
Historia do Brasil: uma experiéncia controversa, de Izabel Andrade Marson.

As experiéncias de projetos de ensino-pesquisa com alunos de ensino fundamental e
médio, apesar de ndo apresentarem consistente reflexdo tedrico-metodolégica, evidenciam
relatos fecundos e propostas de mudangas no ensino de Historia na década de 1980. Em
resumo, 0s autores das experiéncias preocuparam em apresentar estratégias trabalhadas
com alunos predominantemente de escolas publicas, do ensino fundamental e médio.
Dentre todos, apenas dois projetos foram trabalhados em escolas privadas. Em relacdo as
estratégias pedagdgicas, os professores privilegiaram as seguintes: ensino a partir de
pesquisa documental e bibliografica, estudo do meio, discussdo em grupo pelo painel
integrado, ensino por temas, estudo dirigido de textos, ensino pela pesquisa de campo.
Apesar de certas dificuldades apresentadas pelos professores no encaminhamento das
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estratégias de ensino-pesquisa, todos acharam que foram experiéncias positivas. Assim se

manifestaram:

N&o ocorreram incriveis transformac@es tedricas e ideoldgicas imediatas
dos Alunos. Todavia, houve um clima de questionamento, indagacgéo e
tensdo que representou algo novo em termos de Histéria para eles e para
mim. (BRITES DA SILVA, 1984, p. 100)

Com as dificuldades que temos enfrentado, mesmo dentro da prépria
escola, com o cansaco e tudo mais, acabamos concluindo que tem valido
a pena. (BITTENCOURT, 1984, p. 106)

As criangas mostraram-se entdo interessadas pelo que aconteceu,
procurando ver mais coisas e sentindo um prazer enorme em viver a
Historia, a ponto de quererem mais trabalhos como esse. (BERALDI JR.,
1984, p. 111)

Foi uma experiéncia onde aprendemos a aprender com os alunos, de
forma criativa e onde ao aprender Histéria estdvamos conscientemente
fazendo a nossa prépria Histéria. (IOKOI, 1984, p. 117)

Objetivamente, posso afirmar que a experiéncia levou a superacdo, pela
maior parte dos alunos, dos obstaculos apontados. Criticando o presente,
conseguiram incorporar conhecimento real, sem decorar, gracas ao
interesse que passaram a sentir pelos fatos. (WHITAKER, 1984, p. 126)

O artigo pretendeu chamar a atencdo para uma fonte® de motivacio
comumente negligenciada pelo docente que é a san¢do do grupo, mais
vital para o aluno, mormente o adolescente, que a do mestre. Pretendeu
ainda alertar para a conveniéncia de utilizacdo de métodos ativos na
busca da consecucdo dos objetivos visados, especialmente com a
clientela do curso noturno. Finalmente, destaque-se que, mais importante
que um bom comego, é a continuidade experimentada por todo o
trabalho. (ROSA, 1984, p. 130)

A minha experiéncia com textos melhorou, mas ndo tanto que pudesse
ser continuado com saldos razoavelmente positivos, pois a falta de
espaco fisico, falta de tempo para o professor pesquisar textos ou corrigir
trabalhos, falta de maior entrosamento com novas técnicas Sdo as
principais barreiras que terei que superar para continuar dando aos alunos
um ensino votado para seus interesses, enguanto seres humanos que
pensam e agem como seres humanos. (CASSANHO, 1984, p. 134)

Sinteticamente, a natureza de preocupagdes de todas as discussdes do Repensando a

Historia parte do principio de que era preciso, naquele momento historico, trabalhar com

mudancas tedrico-metodolégicas em relagdo ao Ensino de Histéria e, contudo, estreitar a

interlocucdo academia e escola de ensino fundamental e medio.

53 A autora refere-se ao estudo de textos.
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Nesta mesma linha de estreitamento de relagdes entre academia-escola, o Caderno
Cedes n° 10 foi publicado com o titulo de A pratica do Ensino de Histéria, como resultado
de um encontro de professores de Histéria de ensino fundamental, médio e superior
promovido pela Faculdade de Educacdo e o Departamento de Histdria da Unicamp, como
também pela Anpuh. E importante salientar que, desde a primeira edigio da publicacdo do
Caderno Cedes n° 10 — A pratica de Ensino de Histéria em 1984, foram dezoito
reimpressdes, com mil exemplares cada, completamente esgotadas, 0 que evidencia a sua
importéncia e influéncia nas producbes e no exercicio de reflexdo sobre o Ensino de
Historia.

Na Apresentacdo do Caderno, a Professora Ernesta Zamboni mostra que era
objetivo do encontro a “troca de experiéncias entre professores de 1° e 2° graus, da rede
particular e pablica e maior interacdo entre as escolas de 1°, 2° e 3° graus”. A existéncia do
espaco de publicacdo do encontro, promovido pelo Cedes, para a Professora Ernesta
Zamboni, foi “muito importante porque geralmente o professor de 1° e 2° graus ndo é
estimulado e nem encontra lugar para manifestar-se, trocar experiéncias e divulgar o seu
cotidiano de sala de aula” (1985, p. 3). Assim, a criagdo desses espagos de discussdo e
aproximacdo dos dois l6cus — a academia e a escola basica —, seja pelo préprio encontro ou
pela difusdo na publicacdo dos trabalhos apresentados, “foram os gestores da Era do
repensando no Ensino de Historia.” (CAIMI, 2001, p. 105)

O espaco de difusdo do Caderno Cedes n° 10 foi reservado aos seguintes textos:
Uma experiéncia de integracdo: escola de 1° e 2° graus — universidade, de Maria Silvia C.
Beozzo Bassanezi; A questdo de Estudos Sociais, de Déa Ribeiro Fenelon; Uma
experiéncia de pesquisa em Historia: o quebra-quebra de 1959, de Luzia Margareth Rago;
Estudo de dois bairros de Campinas, de Dulce Maria Pompéo de C. Leme; Aprender
Histdria vivendo Histdria, de Vera Lucia Sabongi De Rossi; A expansdo mercantilista e a
formacdo do Brasil colonia: uma experiéncia didatica na periferia de Campinas, de Maria
Carolina Bovério Galzerani; O Ensino de Historia no 1° grau: o uso de documentos, de
Maria Helena Simdes Paes; Fichas de consulta em substituicdo ao livro didatico, de Vera
Ldcia GOi; Estudo do meio em Belo Horizonte e cidades historicas de Minas Gerais, de
Paulo Cosiuc; Desenvolvimento das nocgdes de espaco e tempo na crianca, de Ernesta
Zamboni.
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Os textos de A pratica do Ensino de Historia, em sua maioria, tratam de relatos de
experiéncias de ensino e pesquisa, desenvolvidas por professores de ensino fundamental,
médio e superior. Cada uma das experiéncias relatadas traz, no bojo das discussdes, 0s
sentidos de préticas de ensino, estagios supervisionados e Ensino de Historia na educagéao
basica e na superior, a partir da preocupacdo de viabilizar reflex6es de construcdo de
conhecimento pelos alunos dos diversos niveis de ensino. As estratégias de pesquisa-ensino
que nortearam os trabalhos pedagdgicos foram: pesquisa de campo; estudo do meio; estudo
de textos; producdo de textos; elaboragdo de jornal; seminarios; trabalho com entrevistas;
trabalho com decodificagdo de documentos; elaboracdo de material didatico alternativo;
identificado como fichas de consulta.

No texto A questdo dos Estudos Sociais, a Professora Déa Ribeiro Fenelon
manifesta-se em relacdo a questdo da formacdo do professor de Histéria e chama a atencéo
de que “é preciso que se diga que somos nds os primeiros a estabelecer a critica do nosso
trabalho, e a considerar a necessidade de sua reformulagdo.” Assim sendo, considera que do
professor espera-se preocupagdes com o pensar historicamente e ndo com o arrolamento de
fatos e de datas. Para tanto, é preciso lidar ou trabalhar “com o material histérico na
experiéncia articulada entre ensino e pesquisa” (1985, p. 21).

A Professora Déa Ribeiro Fenelon mostra ainda que:

Reconhecendo hoje que a Historia é antes de mais nada a busca
incessante, porque histérica, de um objeto que é, essencialmente
movimento, reconhecemos que ela é apreendida de maneiras diferentes,
é restrita por cada geragdo, € interpretada desde muitos pontos de vista
que sdo também historicamente condicionados. E, se a histéria é
constantemente refeita, isso inclui também o ato de transmissdo desse
saber. Por isso é fundamental que quem transmite esse conteido — ou
quem estd encarregado de ensinar a Histéria — também domine o
processo de como esse saber foi produzido, e seja capaz de fazer histdria,
de relacionar-se criticamente com o saber conduzido, de produzir um
novo saber, a0 mesmo tempo em que O organiza e transmite aos
estudantes. Estamos ai definindo o perfil béasico do profissional que
queremos formar — aquele capaz de produzir conhecimento, relacionar-se
criticamente com a producédo cientifica, transmitir aos estudantes tanto
um saber determinado quanto os elementos que permitam sua critica.
(Grifo da autora, 1985, p. 22)

Para a autora, importa pensar na formacdo do professor de Histdria, que possa
fornecer a capacidade desse profissional entender o processo de produgéo do conhecimento

historico e, assim, possa produzir novos saberes. Entendemos, portanto, que a Professora
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Déa Ribeiro Fenelon ndo faz a distingdo entre ensino e pesquisa, como também procura
unir o ato de transmissédo com o de producdo do conhecimento.

Contudo, os artigos apresentados em A Préatica do ensino de Histdria expressaram,
segundo a Professora Ernesta Zamboni, 0 “comeco de uma estrada que se alarga para o
novo, para a vivéncia histérica onde o homem sinta-se participante € ndo um mero
observador, alheio aos eventos que acontecem ao seu redor” (1985, p. 6).

Nesse mesmo contexto de discussdes do repensar o ensino de Historia, em 1986 foi
publicada a obra coletiva Ensino de Histéria: revisdo urgente, das autoras Conceigdo
Cabrini, Helenice Ciampi, Maria do Pilar de Araujo Vieira, Maria do Rosario da Cunha
Peixoto e Vavy Pacheco Borges. A sua vasta aceitacdo pode ser evidenciada na inclusdo em
bibliografias de trabalhos sobre ensino e formacdo de professores de Histdria desde 1987.
(CAIMI, 2001)

A obra trata-se de uma experiéncia de pesquisa sobre o ensino de Historia e de
proposta de trabalho com pesquisa-ensino em turma de 5% série do ensino fundamental,
numa escola publica de S&o Paulo. De acordo com as autoras, na apresentacdo da terceira
edicdo da obra, o livro “pode ser visto atualmente como um documento que nos abre para a
busca das condigdes historicas de sua producdo e de seu percurso no ensino da Historia”.
(CABRINI et al, 2005, p. 3)

Em relagdo a sua historicidade, o livro além de revelar as condi¢Bes do ensino de
Historia presentes na década de 1980, as autoras apresentam “uma proposta inovadora, com
uma discussdo tedrica em termos simples e uma analise concreta de um exercicio em sala
de aula” (CABRINI et al, 2005, p. 3). Sobre o seu percurso no Ensino de Historia, as
questbes colocadas na obra sdo fundamentais ainda hoje, no que se relaciona aos seus

pressupostos de:

[...] prética de pesquisa, pensada como atividade norteadora da formagéo
profissional e da organizagdo interna dos cursos, voltada tanto as
probleméaticas do processo de ensino-aprendizagem quanto as demandas
da realidade escolar; e a articulagéo entre as areas de conhecimento no
interior de projetos de atividades e de pesquisa comuns a diferentes areas.
(Grifo das autoras, CABRINI et al, 2005, p. 4)

Essas questdes perpassaram todo o movimento de tessitura da obra, evidenciando a
preocupacdo de “que o historiador que atuava na Universidade assumisse sua

responsabilidade na formag&o do professor de Historia e com o seu ensino no cotidiano da
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sala de aula” (CABRINI et al, 2005, p. 4). Na ordem de discussdes, um dos primeiros
aspectos abordados pelas autoras referia-se a questdo da relacdo entre o saber e o0 poder no
que diz respeito a producdo do conhecimento historico no ensino fundamental e médio,
contrariando a ideologia mantida de que essas etapas escolares seria a reproducgdo do
conhecimento produzido no ensino superior.

Assim, foi desejo das autoras “ressaltar a construgdo em que se constitui a produgéo
do conhecimento histérico” (CABRINI et al, 2005, p. 8). Para tanto, mostram como se
procede no processo de construcdo de uma reflexdo histérica a partir do procedimento
historico de problematizacdo do objeto de estudo, do exame da probleméatica e do
levantamento, selecdo e tratamento das fontes.

Desde o principio da pesquisa, foi preocupacdo das autoras “pensar a pesquisa € 0
ensino como processo global, Unico, ressaltando a relacdo entre producdo e transmisséo”
(CABRINI et al, 2005, p. 21). No didlogo com os leitores levantam a questdo: “o que é
preciso garantir na formacg&o desse profissional que é vocé?” Para responder, afirmam que:

E garantir que o professor de histdria seja alguém que domine o processo
de producdo do conhecimento historico, que seja alguém que saiba se
relacionar com o saber histérico j& produzido e que, finalmente, seja
alguém capaz de encaminhar seus alunos (sejam eles do 1° 2° ou 3°
graus) nesses mesmos caminhos da producédo e da relacéo critica com o
saber. (CABRINI et al, 2005, p. 35)

N&o tém duvidas de que a producdo do conhecimento seja complexa. No entanto,
acreditam que precisa ser pensada nessa possibilidade no ensino fundamental e médio.
Portanto, as autoras acreditam que a proposta do Ensino de Histdria: revisédo urgente trata-
se do desafio de “pensar ndo a mera articulagdo entre ensino e pesquisa, mas o proprio
ensino como pesquisa. Nessa direcdo, a pesquisa ndo é uma atividade a mais, é o principio
norteador de toda atividade na sala de aula”. (CABRINI et al, 2005, p. 16)

Por sua vez, a publicagdo da coletanea O Ensino de Histdria e a criagdo do fato, sob
organizacdo de Jaime Pinsky, também foi de suma importancia para indicar questdes
referentes as discussdes sobre o Ensino de Histdria. Embora, as reflexdes presentes na obra
privilegiam a critica contundente em relacdo a concepcdo de ciéncia historica
fundamentada nos pressupostos positivistas, 0s autores ndo definem as bases
epistemoldgicas de tal modelo. Para Flavia Eloisa Caimi, a maioria das producdes do

Ensino de Histdria que critica a visdo tradicional do Ensino de Historia, baseada nos
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principios positivistas, ndo buscam o apoio cléssicos tedricos como Augusto Comte, Emile
Durkheim ou Skinner para fundamentar suas criticas. (CAIMI, 2001, p. 61)

Por outro lado, os textos levantam questdes fundamentais para se discutir o fato e o
tempo na Histoéria, reflexes imprescindiveis para repensar as praticas de ensino-pesquisa
nas salas de aula e para a ampliagdo da investigacdo da area de Ensino de Historia, tanto
para a formagdo profissional, quanto para a atuagdo do professor de Histdria no ensino
fundamental e médio.

A coletanea> O Ensino de Histéria e a criacdo do fato relinem os seguintes
trabalhos e seus respectivos autores: Nacdo e Ensino de Histéria no Brasil, de Jaime
Pinsky; O Ensino de Histéria e a Pedagogia do Cidaddo, de Elza Nadai; Por outras
Historias do Brasil, de Paulo Miceli; As tradi¢cdes nacionais e o ritual das festas civicas, de
Circe Maria Fernandes Bittencourt; Repensando a noc¢ao de tempo historico no ensino, de
Elza Nadai e Circe M. F. Bittencourt; As camadas populares nos livros de Histria do
Brasil, de Nicholas Davies; Belas mentiras? A ideologia nos estudos sobre o livro didatico,
de Maria Carolina Bovério Galzerani.

Os autores, Jaime Pinsky, Elza Nadai e Paulo Miceli, no dialogo com o objeto
escolhido, focam suas preocupagdes em relacdo a ideologia assumida pelo Ensino de
Historia, a partir do privilégio de determinados fatos, datas e herGis nacionais. Também
procuram evidenciar como o0 Ensino de Historia contribuiu para a construcdo da nacao
brasileira e, contudo, para a producéo da identidade nacional ao longo de seu movimento de
percurso como disciplina escolar (1992, p. 11-42).

O artigo de Circe Bittencourt dedica em tecer a construcdo da memoria historica
produzida pelas préaticas educativas escolares junto ao ritual das festas civicas realizadas,
principalmente, nas primeiras décadas do século XX (1992, p. 43- 72). Ja no artigo tecido
por Elza Nadai e Circe Bittencourt, as autoras fazem reflexdes acerca de questdes tedrico-
metodoldgicas referentes a questao do tempo histérico no ensino de Historia (1992, 73-92).

Nicholas Davies e Maria Carolina Bovério Galzerani, trabalhos apresentados no
primeiro “Seminario Perspectivas do Ensino de Historia”, privilegiam, nas andlises tecidas,

a critica aos conteudos presentes no livro didatico. O texto de Maria Carolina Bovério

% Alguns trabalhos da coletanea foram apresentados no “Perspectivas do Ensino de Histéria”, em julho de
1988.
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Galzerani trata ainda de evidenciar os maniqueismos presentes nos autores de livro
didatico, revelando a ideologia tendenciosa de suas produgdes (1992, p. 93-109).

As produgdes bibliograficas dos anos de 1980 apresentaram possibilidades de
revisdo na Historia ensinada e, contudo, representaram a abertura de criagdo de um campo
de investigacdo. Se a partir de 1984 evidenciamos um movimento crescente de producdes
em relacdo ao Ensino de Histdria, a década de 1990 inicia com acentuada queda, segundo
cartografia de obras levantadas por Caimi (2001). No entanto, 0 movimento bibliografico
do Ensino de Historia nos anos de 1990, notadamente o periodo de 1993 a 1995, segundo
Flavia Eloisa Caimi, foi o maior em “numero de referéncias bibliograficas sobre o Ensino
de Historia, indice que voltou a cair no triénio 1996-1998”. (2001, p. 67)

A respeito da difusdo de produces bibliograficas, consideramos que as publica¢des
da dissertacdo de mestrado Caminhos da Historia ensinada (1993), autoria da Professora
Selva Guimardes Fonseca e a coletanea de textos O saber histdrico na sala de aula (1997),
organizada por Circe Bittencourt, foram obras publicadas na década de 1990 que exerceram
influéncia consideravel no movimento de investigacdo do Ensino de Histdria. Lembramos
que O saber histdrico na sala de aula é fruto de trabalhos selecionados do Il Encontro
Perspectivas do Ensino de Historia, ocorrido na Faculdade de Educagdo da USP, em 1996.

Por outro lado, no que se refere a discussdo da relacdo ensino-pesquisa na década de
1990, evidenciamos trabalhos que discutem a questdo. No entanto, gostariamos de ressaltar
que néo tivemos a pretensdo de analisar todos os trabalhos publicados que referenciaram a
questdo ensino-pesquisa. Selecionamos alguns que defendem essa articulagdo tanto na
formacdo de professores, quanto no ensino basico, para o processo de construcdo de
conhecimentos. Nesse sentido, citamos os trabalhos: Histéria: o prazer em ensino e
pesquisa (1995), de Marcos A. da Silva; Sobre a norma e o 6bvio: a sala de aula como
lugar de pesquisa (1999)%°, de Paulo Knauss; Ensinar Historia através de projetos de
pesquisa (1997), de Selva Guimarées Fonseca.

O Professor Marcos Silva em Histéria: o prazer em ensino e pesquisa, nha
introducéo do livro, chama-nos a atengdo para o prazer da Histdria. Primeiramente, cita

Marc Bloch com a pergunta do filho ao pai historiador, na obra Apologia da Histéria ou o

%% A primeira publicacdo data de 1996. O texto encontra-se no livro Repensando o ensino de histdria,
coletdnea organizada por Sénia Nikitiuk.
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oficio do historiador (2001): para que serve a Histdria? Nesse sentido, Marcos Silva
legitima suas argumentacGes ao fazer consideragdes a pertinéncia da pergunta pelas
consideracOes de Marc Bloch em resposta ao filho e ao ressaltar o trabalho intelectual do
historiador, mostrando que a histdria serve para distrair, divertir e seduzir, portanto, sdo
proprios da ciéncia historica seus prazeres estéticos. (SILVA, 1995, 12)

Dentre as potencialidades da Historia, o autor evidencia o prazer do fazer do
historiador para com a produc¢éo do saber historico, questionando:

[...] se o conhecimento histérico efetivamente seduz e diverte os
pesquisadores da &rea, se o contato com livros especializados e diferentes
fontes histdricas (documentos governamentais, objetos do cotidiano,
obras de arte, depoimentos escritos ou orais, fotografias, caricaturas etc.)
é tdo bom para os que estudam histéria em profundidade por lhes
permitir dialogar com experiéncias humanas e interpretar seus trajetos,
por que ndo expandir efetivamente o universo das pessoas que desfrutam
dessas alegrias? (SILVA, 1995, p. 13-14)

Portanto, para o Professor Marcos A. da Silva, é importante “evitar a transformacéo
do prazer da histdria em um novo néctar de poucos deuses”. Assim, 0 acesso ao prazer,
para além dos produtores habituais, os historiadores, deve ser garantido “para mais pessoas
que entrarem em contato com saberes histéricos, preservando o rigor destes”. (1995, p. 13-
14)

Sem deixar de evidenciar a oposi¢do prazer/luta que se desloca para a diferenca
arte/ciéncia, o autor nos chama a atencdo para os problemas vividos pelos profissionais de
historia, principalmente pelos professores da escola basica, em relagdo ao acesso ao prazer
da Historia. Nesse sentido, a reflexdo a respeito do Ensino de Historia significa ultrapassar
“0 isolacionismo da historiografia sem olhos para tantos de seus circuitos de producgéo e
circulacdo e de pedagogias descuidadas em relacdo aos contetidos que se estudam nessa
especifica area de investigacdo”. Para tanto, “é fundamental entender ensino e pesquisa de
histdria como faces de mesma atividade”. (SILVA, 1995, p. 18)

Assim, enuncia o autor de Histéria: o prazer em ensino e pesquisa:

Identificar pesquisa e ensino significa preservar o rigor da producéo de
saber, proprio & primeira, e 0 compromisso de sua presenca na cena
social ampliada e sob controle de seus agentes, inerente ao segundo,
pensando numa sintese desses atributos. Nesse sentido, ha reciprocidade
na alianca (ensino e pesquisa se iluminam, ampliam e superam
simultaneamente) e garantia de que os atos de pesquisar e ensinar
continuam a se questionar permanentemente em busca de novos
horizontes na producdo de saberes. (SILVA, 1995, p.19)
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Por sua vez, no texto Sobre a norma e o Obvio: a sala de aula como lugar de
pesquisa, Paulo Knauss, a partir de observagdes sobre o conhecimento, mostra que “toda
producdo de conhecimento deve ser entendida a partir da relagio do sujeito do
conhecimento com os objetos do mundo que pretende apreender” (1999, p. 28). Assim

sendo, enfatiza que:

[...] o conhecimento historico deve ser orientado no sentido de indagar a
relacdo dos sujeitos com os seus objetos de conhecimento, provocando
seu posicionamento, questionando as formas de existéncia humana e
promovendo a redefini¢do de posicionamentos dos sujeitos do mundo em
que vivem. (KNAUSS, 1999, p. 28)
Paulo Knauss, em suas reflexdes, esclarece que no processo de aprendizagem é
preciso criar a habilidade de estudar, sobre a qual compreende o despertar do sujeito “para
tomar ou ‘aprender’ um objeto de conhecimento”. Pressupde, portanto, que:

[...] o processo de aprendizagem confunde-se com a iniciacdo a
investigacdo, deslocando a problemética da integracdo ensino-pesquisa
para todos os niveis de conhecimento, mesmo o mais elementar. A
pesquisa € assim entendida como o caminho privilegiado para a
construcdo de auténticos sujeitos do conhecimento que se propdem a
construir sua leitura de mundo. (KNAUSS, 1999, p. 30)

Isto significa, para o autor, que na sala de aula é possivel produzir conhecimento de
maneira coletiva, pela condigdo de investigadores assumida por professores e alunos acerca
do objeto de estudo. Nesse sentido, a metodologia, sustentada sob bases dialdgicas, procura
na relacdo ensino-pesquisa o0 processo de aprendizagem e, contudo, a construgdo do
conhecimento histérico. Portanto, transformar a sala de aula em lugar de pesquisa historica
trata-se “de enfatizar a integracdo ensino-pesquisa, com o compromisso de desabsolutizar a
producéo do conhecimento [...]”. (KNAUSS, 1999, p. 40)

A partir da proposta de Ensinar Histéria através de projetos de pesquisa, texto
publicado primeiramente na revista mineira Presenga Pedagogica, a Professora Selva
Guimaraes Fonseca afirma que:

Ensinar Historia requer um didlogo permanente com deferentes saberes,
produzidos em diferentes niveis e espagos. Requer do professor
interrogagdes sobre a natureza, a origem e o lugar ocupado por esses
diferentes saberes, que norteiam e asseguram sua préatica em sala de aula.
[...] Mas, qual € a logica da producdo do saber histérico no interior da
vida escolar? Trata-se da mesma logica de investigacdo do chamado
saber historico erudito? (1997, p. 50)

224



Pelas questdes levantadas, a autora argumenta a partir dos pressupostos levantados
por E. P. Thompson de que o objetivo da histéria € a reconstrugdo, explicacdo e
compreensdo do real, objeto do conhecimento historico. Para tanto, € preciso, no ato
investigativo do objeto a partir das evidéncias (registros, documentos, manifestacoes,
objetos...), estabelecer o didlogo entre a teoria e as evidéncias. (FONSECA, 1997, p. 50-51)

Por assim argumentar, a Professora Selva Guimardes Fonseca manifesta que “se o
objetivo da disciplina € formar, educar, explicando, reconstruindo e buscando compreender
o real, podemos afirmar que a l6gica da pratica docente é fundamentalmente construtiva”.
Nesse sentido, alunos e professores expressam-se como sujeitos produtores de historia e do
saber, ao buscar constantemente a investigacdo e a producdo de conhecimentos.
(FONSECA, 1997, p. 51)

Portanto, a realizacdo de projetos de pesquisa na escola fundamental e média:

[...] requer pensar o saber histérico como algo que estd sempre em
construcdo e que tem a ver com o presente, ndo menosprezando a teoria e 0
conhecimento produzido, mas buscando valorizar e articular o nosso
trabalho com os multiplos saberes produzidos na experiéncia cotidiana,
tanto na academia quanto em outras dimensfes da sociedade. (FONSECA,
1997, p. 54-55)

Os autores aqui citados e suas reflexdes colocadas em evidéncia, notadamente,
mantiveram a preocupacdo em defender a articulagdo entre ensino-pesquisa na educacao
basica e na superior, entendendo que alunos e professores possam ter o prazer da historia
pela propria autonomia na producdo de conhecimentos, desabsolutizar a construcdo de
saberes e fazer a leitura do mundo, recuperando as significacdes da elaboracéo e apreenséo
do saber histérico escolar.

Por acreditarmos que a questdo da relacdo ensino-pesquisa na formacdo de
professores e no proprio ensino na escola fundamental e média pressup8e uma pratica de
construcdo do campo de pesquisa do Ensino de Historia, fizemos a seguinte pergunta aos
nossos companheiros de dialogo: qual o significado da relacdo ensino/pesquisa na formacao
de professores de Histdria?
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A relacéo ensino-pesquisa se faz na linha do processo de ensino-aprendizagem — Circe
Bittencourt

Quando eu falo sobre a relacé@o ensino e pesquisa, eu tento sempre mostrar para 0s
alunos do curso de formacéo de professores inicial e continuada, que o que eles
fazem no cotidiano deles é objeto de pesquisa, de reflexdo. Ninguém pode fazer isso
se n&o tiver uma reflexdo. E obrigatoria se vocé quiser avancar, se VOcé nio quiser
ser repetitivo. Eu digo assim: quem é o professor? Ele é um trabalhador intelectual
e ele tem que estudar a vida inteira. Esse é o profissional, por isso a formacéo
continuada faz parte integrante da vida profissional dele. Ndo é um anexo, ndo é
uma coisa esporadica, tem que integrar a vida profissional dele, ele tem que
estudar. O professor, como qualquer outro intelectual, se ndo estudar, desfaz.
Sempre procuro tracgar o perfil de um professor, para saber quem é ele, qual a sua
identidade profissional. E, assim, entender que essa relagéo ensino-pesquisa nao se
faz na mdo de uma disciplina que é a Historia, ela se faz na linha do processo de
ensino-aprendizagem. Vocé ndo pode ficar estudando s6 o contetdo historico
escolar. Vocé tem que fazer outra coisa. Estudar ndo s6 um tema com a histéria das
mulheres, a historia africana. Todas essas temdticas, evidentemente, s&o
fundamentais. Como agora, estou querendo brigar para aumentar a Histéria
Indigena no Pais. Mas isso € uma parte, isso é uma coisa. A outra € o que é a sala
de aula, o que é essa acdo da sala de aula em varios momentos historicos, para
entender o que esta mudando, o que estd permanecendo e, principalmente, buscar,
enquanto professor, 0 que vocé pode avancgar nessa sociedade com a escola e com
todos os defeitos dela. A escola precisa mudar? Mudar em que direcdo? As
disciplinas escolares devem permanecer ou tém que existir areas, atualmente, mais
interligadas, interdisciplinares? O que é interdisciplinaridade? O que é isso? Se
nos temos duas aulas numa semana, ficamos com os alunos num total de horas com
eles, no maximo 1h30min. O que nos fornece a grade curricular? O que eu faco
com 1h30min de curso para aluno? Entdo, isso tudo tem que ser pensado e
embasado em pesquisa. N@o ser algo espontaneo, nem apenas ligado a didatica.
Tem que ser uma relacdo mais profunda. Dai, também, a minha preocupagao muito
grande com os problemas epistemoldgicos. E ai a minha entrada que fiz sempre:
qual a especificidade do conhecimento histérico escolar? O que ele difere do
conhecimento historico-académico? Isso é a esséncia da pesquisa para mim: a
relacdo ensino-aprendizagem. Qual que é a esséncia desse conhecimento? E néo
tentando hierarquizar nada, o melhor ou o pior. O que vocé faz com o
conhecimento desse aluno que vem de informagdes histdricas da midia? Que vende
filme, que vende novela, que vende musicas. Enfim, até escolas de samba. O que
vocé faz com isso, 0 que vocé faz com esse conhecimento histérico que vem do
senso-comum? E dai a preocupacdo basica minha das questfes da pesquisa de
ensino sdo ligadas a essas questdes epistemologicas mesmo. Esse conhecimento
historico que ndo vem sé do curso de Historia e ndo pode ficar s6 no curso de
Historia. Como é que vocé cria relagcBes com esses outros saberes, se estabelece
relacdo com esses outros saberes? Essa sempre foi a minha preocupacéo, que foi
vindo ao longo dos anos.
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Pesquisa € descoberta, é atitude que vocé forma — Déa Ribeiro Fenelon

Isso € muito claro para mim, porque significa trabalhar no curso de Histéria a
possibilidade do aluno de graduacdo ser um produtor de Historia, saber fazer a
Histdria. Produzir a Histéria. Ser capaz de direcionar 0 seu curso, 0 seu ensino
para formar essa perspectiva no aluno de ensino fundamental e médio. Acreditar
que ele é capaz de aprender a fazer pesquisa, porque a dificuldade disso esta na
concepcao de pesquisa. A maioria pensa como algo de saberes muito altos feitos na
pos-graduacdo. Pesquisa € descoberta, € atitude que vocé forma. As maneiras de
vocé fazer pesquisa em Historia tém suas regras, tem seus procedimentos. Agora,
aprender a fazer isso com seu estudo, com seu trabalho é a conjungdo que eu vejo
de ensino e pesquisa, que ndo podem estar separados. Nao existe ensino sem
pesquisa e nem pesquisa sem ensino, nessa perspectiva de formacéo de professores.
Evidente que existe pesquisadores que sO pesquisam. Mas, eu acho que na
formacdo dos professores, a pesquisa é parte integrante do ensino e ndo pode ser
separado, porgue nos estamos batalhando ou queremos batalhar por um ensino que
seja formador e para ser formador ele tem que criar habitos, atitudes,
procedimentos, ensinar a fazer Historia. E a gente ndo consegue muito, fazer com
que os professores pensem assim. E l6gico que isso da mais trabalho. N&o sei se é
mais dificil, mas é mais trabalhoso para a formulacéo do curso. Uma vez comegada
é tdo entusiasmante que vai embora sem vocé perceber. O ensino ndo pode ser
livresco. Eu ndo posso pegar um livro didatico e ir 1& debulhar aquele livro
didatico com meus alunos, passando um filminho de vez em quando ou fazendo um
questionario diferente para ser moderno. Acho que nao é isso. Eu quero um ensino
que seja capaz de mostrar aos meus alunos que a Histdria é construida assim: ela
foi construida por esses autores aqui dessa maneira... Eu quero fazer assim porque
eu tenho essa posi¢ao. Isso eu dou conta de falar.

A Histdria se constrdi a cada vez que vocé exercita seu oficio — Edgar Salvadori de
Decca A Historia

Acho que a relagéo de ensino-pesquisa na formacéo de professores fundamental.
N&o h& qualquer motivo, principalmente no conhecimento, como o conhecimento
historico, que € um conhecimento em construcdo, de que vocé ndo participe da
construcao desse conhecimento. A Historia, assim como outras ciéncias, se constroi
a cada vez que vocé exercita seu oficio. Eu acho que a pesquisa na area da Historia
é indissociavel da transmissdo do conhecimento histérico. Acho que o professor de
Historia tem que ter uma formacdo que seja também constituida por uma
preocupacdo no plano da pesquisa. Ensinar Historia é pesquisar a Historia
também. Como é que vocé ensina a Historia trazendo ao estudante gosto pela
investigacao, pelo desafio desse conhecimento do passado? Conhecer o passado da
humanidade é conhecer o seu préprio passado, do seu préprio grupo, do seu meio,
do seu ambiente circundante. A Histéria tem uma potencialidade enorme quando
ela é capaz de fazer a integracdo do ensino com a pesquisa. E 0 momento onde o
local e o universal pode se fundir. Pode ser 0 momento em que o estudante e o
professor possam perceber que nuances da sua vida cotidiana tem elos historicos
com a formacéo historica do pais, da regido onde ele vive, com o0 espaco que o
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circunda. Quer dizer, o coloca numa perspectiva de longa duracdo, como falava
Braudel. O estudante que mora em Campinas pode conhecer a histdria do café, mas
pode conhecer o contexto mundial onde o café foi a base de sustentacdo da
formacdo da modernidade brasileira. Entdo tudo isso é indissocidvel ao professor.
Por isso que eu defendo uma Histéria tematica. Acho que hoje a Historia
cronoldgica é uma Historia que talvez seja de fato uma Histéria ultrapassada.
Precisamos da cronologia histdrica, ndo se pode fazer Histdria sem o tempo,
evidentemente, mas ndo precisa ser um contetdo cronolégico da Historia. Os
campos tematicos da Histdria, assim como foi proposta a reforma do ensino da
Historia na Franca na época em que os Annales, propuseram, de uma certa
maneira, a Historia pela perspectiva teméatica. Acho que é uma perspectiva ainda
bastante condizente com essas novas tendéncias do mundo contemporaneo, em que
se fundem o passado e o presente. E por isso que hoje o pesquisador de Historia e o
professor de Historia, o ensino e a pesquisa estdo juntos. Dentro de uma sala de
aula pode despertar a consciéncia para a preservagcdo de um monumento. A
questao do patrimdnio e da memoria esta ligada a relagédo do ensino e da pesquisa,
porque pode se despertar uma consciéncia de preservacdo nesse rol de
preocupacdes. E um campo novo, insistindo na integracdo do ensino e da pesquisa.
S6 que o ensino e a pesquisa hoje ampliaram os horizontes. Os horizontes séo
muito mais amplos. Inclusive, acho que o ensino e a pesquisa da Historia permitem
que se introduza desde o Ensino Bésico o direito a memoria, o direito ao passado.
Como direito, como cidadania. Pesquisar a identidade, pesquisar o bairro,
pesquisar a cidade, aprender a Histéria e o0 passado, na perspectiva dessa
cidadania. Naquilo que forma as redes coletivas da propria identidade. E
fundamental.

O grande norte é a necessidade do reconhecimento do Ensino de Histéria como um
campo de pesquisa — Kéatia Abud

Esse é o grande norte que estd por tras da realizacdo do Encontro de
Pesquisadores, esta por tras da formacdo da Sociedade de Pesquisadores do
Ensino de Historia, que é a necessidade do reconhecimento do Ensino de Histdria
como um campo de pesquisa. NOs temos, aqui no Brasil, uma ligacdo muito forte
com essa idéia do aluno criar o seu préprio conhecimento. Eu ndo vejo isso como
construgdo do conhecimento inédito pelos alunos. A Histdria € a nossa ciéncia de
referéncia. N6s ndo podemos trabalhar s6 com a Psicologia e a Pedagogia. Nos
temos que pensar, sim, nas concepcles de Historia que estdo por tras dessa
Histdria ensinada. Que Histdria nds estamos ensinando? Para qué? Agora, eu
posso ensinar uma Historia pronta e achar que o fundamental é que o aluno
compreenda essa narrativa. Mas eu posso achar também que o fundamental é que
ele construa a sua propria narrativa a partir de um conhecimento ja produzido.
Essa narrativa ndo vai ser um conhecimento inédito que se exige do conhecimento
académico. Acho que essa questdo da producéo do conhecimento da escola tem que
ser entendida nessa perspectiva. Nao estamos fazendo da Escola Basica um centro
de pesquisa historica, como sdo os institutos de pesquisa, as universidades. Até
porque o objetivo dela é outro. Mas eu posso defender, sim, que o aluno construa o
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seu conhecimento historico, ja elaborado a partir da ciéncia de referéncia. Ou eu
posso decidir que ele entenda que ja foi elaborado, também isso é uma questdo até
de opcéo em relacdo a propria concepcdo de Historia do professor. Acho que esse
é 0 grande problema da escola. Nés ndo podemos impor nenhuma regra de pensar.
Como ha professores-pesquisadores defendendo o uso do Collingwood como base
tedrica da Historia para fazer esta pesquisa, ha também os que usam Marx ou
outros. Essa relacao ensino-pesquisa é fundamental na Formacao de Professores.

Uma preocupagdo central é pensar sobre ensino e pesquisa caminhando
conjuntamente — Marcos A. Silva

Eu sou professor no Departamento de Historia na Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas da USP, desde 1983. Eu ofereco a disciplina Metodologia da
Histdria, que é uma disciplina de carater tedrico e técnico geral, ndo é especifica
para o0 ensino. Sempre procurei deixar bem claro para os meus alunos, que eu
considero a formacdo do profissional de Histdria como uma formacéo integral
para o ensino e a pesquisa. A melhor metodologia para a pesquisa é base, também,
para o Ensino de Histdria, é claro. Existem problemas especificos do ensino, assim
como existem problemas especificos da pesquisa académica. Mas esses problemas
especificos ndo significam exclusdo uma coisa da outra. Uma preocupacéo central
minha é pensar sobre ensino e pesquisa caminhando conjuntamente. Penso que
uma grande producdo de pesquisa, por ser grande, merece ser conhecida. Ai entra
0 ensino, como é que ele vai tornar conhecida a grande producao de pesquisa? Nao
é apenas o colega da sala ao lado que deva conhecer. E claro que é um publico
ampliado. Eu trabalho numa Universidade, numa é&rea de Histdria, séria e
consolidada, vejo colegas de diferentes areas, classicamente designadas como
Historia Antiga, Historia Medieval, Histéria Moderna, Histéria Contemporanea,
Brasil em diferentes periodos, que apresentam teses, artigos ou orientam teses de
grande qualidade, de grande interesse. A meu ver, por serem de grande qualidade e
interesse € que elas merecem, e mais que merecem, precisam estar presentes no
ensino. Fico muito contente de pensar que o resultado de pesquisa de um
orientando meu ajudou ao ensino de diferentes graus. Isso é uma coisa muito boa.
Entendo que, hoje em dia, a maior parte dos pesquisadores leva em consideragao
ndo o sentido de impactar, mas avaliar mesmo a importancia do ensino. Hoje em
dia, muitos pesquisadores, provavelmente a maioria até, sabem que o ensino é
muito importante. Dai, entdo, grandes historiadores participarem de projetos de
ensino, diferentes projetos de ensino, de elaboracéo de livro didatico, exposi¢oes ou
de encontros. Minha perspectiva principal no trabalho, na Universidade, é essa:
formar para o ensino e a pesquisa. Nao pensar que estou formando s6 para uma
coisa. E pensar que em pesquisa precisa ensinar e ensinar a pesquisar. Eu penso
que o significado é caminharem juntos. Acho que nds pesquisamos para que 0
pesquisador aprenda e que o resto da humanidade aprenda. N&o €é sO o
pesquisador, egoisticamente, aprender. A pesquisa € uma conquista individual. Mas
é uma conquista individual para ir além do individuo que a praticou, € uma
conquista individual para ser langada para o mundo. Entdo, penso que a pesquisa,
depois de concluida, precisa ser ensinada. E tem o contrario, a gente ensina o qué?
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N&o ensina um conhecimento congelado, ndo ensina um conhecimento para todo o
sempre. A gente ensina um conhecimento que é pensado, que € renovado. E o
professor? Agora, falando especificamente do professor que dedica a vida para o
ensino, ele é um pensador também. Ele ndo ensina qualquer coisa, ele faz escolhas,
faz interpretacOes. Penso que sdo gestos de pesquisa. Podem ser gestos muito
humildes e pequenos, mas sdo gestos de pesquisa: escolher um autor, escolher uma
interpretacdo, escolher um documento. Ent&o, que significa formar em Histdria, em
termos de ensino e pesquisa? A meu ver significa o tempo todo remeter a pesquisa
para 0 ensino e 0 ensino para a pesquisa. Nunca um perder o outro de vista, sempre
pensar que um esta alimentando o outro.

Um movimento dialogal, um amalgama na formacéo de professores — Maria Carolina
Galzerani

Essa relagdo ensino e pesquisa na formacdo de professores? Eu acho que o
professor se forma, ele continua a sua formagdo nas praticas do ensino. A
formacao para mim é um processo de longa duracdo. Eu estou ainda me formando
professora. Estamos sempre com possibilidades de aprendizagem. A prética do
ensino € fundamental na construcdo desses saberes educacionais docentes. No caso
a licenciatura, as praticas de estagio sdo momentos muito importantes de
aproximagao com esse desafio e de ressignificacao das teorias a luz desse desafio.
Muitas vezes préaticas de estagio ndo sO localizadas na escola, mas em uma
educacdo nao formal. Refiro & préatica que nds estimulamos, a nossa atuacao junto
ao Projeto da Guarda Municipal de Campinas, projeto de educacdo patrimonial
com os guardas municipais. Ou com as criangas do bairro, fruto desse projeto,
situadas numa das bases da Guarda Municipal, num dos bairros mais carentes da
cidade de Campinas. Projeto de educacdo ndo formal no qual eles atuaram
enquanto docentes, e na consciéncia, no confronto com outros saberes, com as
dificuldades brasileiras, campineiras, o bairro Jardim Sdo Marcos, por exemplo.
De construir todo um perfil da relacdo docente nessa dificuldade, nessa
potencialidade, nessa experiéncia 0 quanto esse futuro professor se beneficia.
Nessa experiéncia de ensino voltada para a formacgdo de professores na relacéo
com a pesquisa os alunos fizeram exercicios de se abrir para aprender outros
saberes. Foi um movimento dialogal dos desafios postos. S&o muitas histérias a
contar, a narrar sobre a importancia dessa fusdo, dessa amalgama na formacéo de
professores.

E no locus da formacéo que as bases da pesquisa articulada ao ensino sdo constituidas.
E o alicerce — Selva Guimaraes Fonseca

Essa relacdo para mim é fundamental. O que é ensinar para mim? Ensinar é buscar
novos conhecimentos, é buscar respostas para alguns problemas, € descobrir
respostas para problemas novos. Portanto, o conceito de ensino e de pesquisa eles
sao intimamente ligados. O que é pesquisar? Buscar respostas para determinadas
perguntas. Ensinar e aprender significa buscar respostas, compreender coisas ou
questdes que ndo estdo explicitas. Esse desvelamento é a razdo de ser para mim,

230



tanto do ensino, como da pesquisa. Portanto, hoje eu estou trabalhando com esses
dois conceitos cada vez mais imbricados. Eu, desde muito cedo, sem saber o que
era pesquisa, antes de ser graduada, antes de comecar a fazer pesquisa na
Universidade, ja fazia pesquisa com os meus alunos da escola priméaria e do ensino
fundamental. Tanto que o meu trabalho e a minha porta de entrada na
Universidade foi o meu trabalho com pesquisa na Educacdo Fundamental. Eu
desenvolvia varios projetinhos com meus alunos, quando nem se falava em
pedagogia de projeto. Eu sempre acreditei nisso, eu sempre busquei isso, s6 que eu
ndo sabia 0 que era pesquisar, eu ndo tinha metodologia cientifica, mas eu ja
produzia saberes com os alunos. Eu ndo vejo a formacgédo de professores de forma
diferente. Formar o professor dissociado da pesquisa para mim é um crime. Para
mim € negar ao professor o acesso ao saber cientifico, é exclui-lo do processo de
producdo do conhecimento. Cometemos um crime na medida em que dizemos para
ele: a sua func@o é menor, vocé ndo precisa saber pesquisar, basta saber algumas
coisas, ter algum reservatério de conhecimentos para vocé reproduzir na sala de
aula. Nao ¢ isso! Ensinar ndo é reproduzir. Eu acho que os formadores de
professores que ndo buscam, seja por uma agéo deliberada, consciente, seja por
dificuldades institucionais ou profissionais individuais, esses profissionais que nao
buscam o caminho da pesquisa na formacgdo, que ndo buscam essa articulacéo
ensino-pesquisa, estdo negando aos futuros professores e as futuras geracées. I1sso
tem um efeito multiplicador, o acesso a esta habilidade que hoje esta em todos 0s
livros: aprender a aprender. Como aprender a aprender? Como produzir saberes
na sala de aula se eu ndo fui formada nessa perspectiva? Entdo, o papel, a tarefa
do formador é muito séria. Ele ndo pode negar o direito do futuro professor ter esse
conhecimento. Como eu posso produzir conhecimento? Como produzir saber na
sala de aula com meu aluno? Vocé pode me dizer: Ah! Mas ele pode buscar isso na
formagéo continuada. OK. A formagéo se da ao longo da vida, mas é no curso de
formacdo inicial que estd a base, que os saberes bésicos da sua formacgdo séo
mobilizados e sdo constituidos. E no locus da formagdo que as bases da pesquisa
articulada ao ensino sdo constituidas. E o alicerce. Como falei: a negacéo da
relacéo ensino-pesquisa eu vejo como criminosa. E 0 que eu estou chamando de
crime? Eu estou dizendo para vocé que ndo ¢ ilegal, é legal. Vocé pode negar, mas
ndo é legitimo. Nao é cidada essa atitude. Ela ndo se legitima politicamente.
Portanto, ela é criminosa na medida em que ela € ilegitima, porque politicamente
ela é péssima, porque ela vai afetar a construgdo da nogao de cidadania. O sujeito
cidaddo que ndo € sujeito de seu conhecimento tem dificuldades de ser sujeito
politicamente e de atuar como cidaddo. Portanto, ndo é uma acéo politica legitima,
ela é criminosa nesse sentido, € uma negacdo de um direito. Eu defendo como
direito legitimo de todo aluno, futuro professor, 0 acesso ao conhecimento das
bases da pesquisa cientifica atrelada, evidentemente, ao ensino. Nao estou dizendo
que para ensinar tem que ser um excelente pesquisador, ndo é isso. Essa discussao
ja foi superada, mas ele tem que ser um produtor de saberes, ele tem que saber
lidar com a producéo de saberes, ele tem que saber aprender, estar em processo
permanente de aprendizado, de busca de saberes.
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Por esse movimento de dialogo, compreendemos que a articulagdo entre ensino-
pesquisa ao ser exercitada e compreendida na formacao de professores, inicial e continuada,
como na escola fundamental e média, pode constituir um dos caminhos para a construcéo
do campo de investigacdo do Ensino de Histdria. Portanto, fizemos nossas as palavras ditas
pelos companheiros de didlogo: o que o0s nossos alunos fazem no cotidiano deles é objeto
de pesquisa, de reflexdo; queremos batalhar por um ensino que seja formador, que crie
habitos, atitudes, procedimentos, ensinar a fazer Historia; a Historia, assim como outras
ciéncias, constrdi-se a cada vez que vocé exercita seu oficio; consideramos a formacédo do
profissional de Histéria como uma formacg&o integral para o ensino e a pesquisa; no caso a
licenciatura, as préaticas de estagio s&o momentos muito importantes de aproximacdo com
esse desafio e de ressignificacdo das teorias a luz desse desafio; ensinar e aprender significa
buscar respostas, compreender coisas ou questdes que nao estdo explicitas. Por tudo isso, o
grande norte é a necessidade do reconhecimento do Ensino de Historia como um campo de

pesquisa.

4.2 Ensino de Histdria: um campo de pesquisa

O Ensino de Histéria no Brasil, desde os anos de 1980, vem consolidando-se
enquanto campo de investigacdo, a partir do nimero cada vez maior de pesquisas
realizadas, publicacdes e foruns académicos especificos da area. Lembramos que durante 0s
anos de 1980 e 1990 a producdo académica da &rea centrou suas investigagdes na critica ao
modelo da Histdria ensinada, como também passou a embrenhar por outros percursos com
a finalidade de compreender o processo de construgdo do conhecimento do Ensino de
Historia. Nesse sentido, os pesquisadores do Ensino de Histdria imbricaram em diferentes
areas do conhecimento, além da propria ciéncia de referéncia — a Historia, pela busca de
dialogos que pudessem fecundar as reflexdes de suas pesquisas.

O Professor Marcos Silva mostra-nos, nas suas rememoracgoes, a vivacidade da area
de pesquisa do Ensino de Historia:

Eu tenho uma grande ligacdo pessoal com a &rea de Ensino de Historia, desde o
comeco da minha atividade universitaria. Para mim é muito bom ver como essa
area se manteve viva. Mas é muito boa a sensagdo de que a discussdo tem
continuidade. N&o é uma continuidade linear. E claro que a discussdo sobre o
Ensino de Historia em 2006, 2007, ndo é a discussdo de 1986, de 20 anos atras. O
Brasil mudou, o campo do conhecimento histérico mudou, o campo educacional
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mudou. A discussao € diferente. Mas, ao mesmo tempo, ela tem em comum com as
discussbes passadas a preocupacdo, 0 esforco de trazer contribuicdes
diversificadas. Eu fiquei muito bem impressionado, no Encontro de Pesquisadores
do Ensino de Histdria realizado em Belo Horizonte, vendo como a problematica
central de pesquisa de Historia, memdria, cultura material, linguagens, faziam-se
presente no dia-a-dia do ensino. Como os colegas, tanto os professores voltados
para o ensino para criangas e adolescentes, quanto aqueles que pesquisam sobre
ensino estavam atentos a esses problemas.

Esse campo de investigacdo vem, ao longo dos anos de 1980, 1990 e agora no
século XXI, construindo-se numa zona intersticial, num l6cus fronteirico ou num “entre-
lugar”, no dizer de Homi Bhaba (2005), dos campos da Histéria e a Educacdo, que
dialogam entre si e com outras &reas do conhecimento. Assim, pela identidade e diferenca
com a ciéncia histérica, o Ensino de Historia busca outras perspectivas de interpretacdo e
producédo de saberes, entendido como espago e campo de conhecimento com caracteristicas
préprias.

Keith Jenkins, professor de Historia de um renomado centro inglés de formacéo de
professores, a University College Chichester, mostra-nos, em A Histéria repensada, que
para estudar Historia devemos recorrer a areas correlatas, porque ndao € o Unico discurso a
respeito do mundo. O passado e a Historia ndo estdo ligados um ao outro para ter apenas
uma unica leitura do fendmeno. O mesmo “objeto de investigacdo é passivel de diferentes
interpretacoes por diferentes discursos; e que, até no &mbito de cada um desses discursos,
h& interpretacdes que variam e diferem no espaco e no tempo”. (JENKINS, 2005, p. 27).

Sustenta ainda Keith Jenkins, “a Historia € um discurso em constante transformacgéo
construido pelos historiadores e que da existéncia do passado ndo se deduz uma
interpretacdo Unica: mude o olhar, desloque a perspectiva, e surgirdo novas interpretacdes”
(2005, p. 35). A Histdria, na pratica, podera ser produzida em muitos lugares e por razdes
diferenciadas. Nesse sentido, a pesquisa em relagdo ao Ensino de Historia é pensada,
praticada e produzida a partir do lugar de atuacdo, seja no espago da sala de aula da escola
béasica ou no espaco académico, na formacao de professores.

Assim relata a Professora Selva Guimarées Fonseca:

Estou agora completando um grande relatério de pesquisa sobre Formacdo de
Professores — Saberes e Pratica de Ensino, que é um projeto financiado pelo CNPq.
Nesse relatério, apresento um diagndstico sobre a formacdo de professores. A
formacdo e atuacdo de professores de Historia em diferentes espagos: 0 espaco
académico, nas universidades, no espago do Projeto Veredas, em Minas Gerais, no
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espaco de algumas instituicGes privadas. A conclusdo dessa pesquisa fecha um
ciclo de quase 20 disserta¢es que orientei sobre essa tematica.

Veja bem, eu acho que para a formacédo, a minha participa¢do tem sido muito
através das pesquisas, na orientacdo de iniciagdo cientifica e mestrado e, agora,
um primeiro doutorado. Nas publicacdes também. Os meus trés livros individuais
“Caminhos da Histdria ensinada”, ““Ser professor no Brasil” e “Didatica e pratica
de Ensino de Histdria™ tém uma grande penetracao nos cursos de formacéo. Entéo,
seja através das publicacGes, seja através da pesquisa e da formagdo de
professores, eu estou contribuindo para a formacgdo. Eu estou chegando nos cursos
de formacdo. Além disso, participei ativamente dos debates das Diretrizes e dos
PCNs. Fui parecerista, participei desse debate.

Como eu vejo a minha participacéo na formacgdo de professores? Eu vejo assim: eu
Selva, pessoa, professora de corpo e alma. N&o s6 através dos meus textos. E claro
que nos meus textos que estdo chegando aos cursos de formacgdo, estdo 14 meu
corpo e minha alma também. Mas estou tentando separar para ser mais didatica.
Na formacdo, eu, Selva, estou la de corpo e alma. Em que espacos eu estou? Eu
estou na formacdo continuada, porque eu nunca deixei de fazer formagéo
continuada de professores. Ao lado da formagéo inicial, eu participo, eu tenho um
trabalho de formagdo continuada que é permanente em escolas, em projetos. As
escolas que me convidam. As comunidades que me convidam, na medida do
possivel, procuro atendé-las. Ir a essa escola, trabalhar com os professores, seja
através de palestras, de oficinas, de acompanhamentos. Esse trabalho &
permanente. Na formacgdo continuada, a participacdo é permanente. E ai estou eu
de corpo, alma, estou la com a minha experiéncia, bem-sucedidas e mal-sucedidas,
discutindo experiéncia, trocando experiéncia. Tem uma coisa que é muito
importante nessa minha experiéncia com formacao continuada: o fato de eu ter sido
professora de varios niveis de ensino. A minha participacdo, a minha experiéncia
como professora priméria foi uma experiéncia longa e intensa que culminou agora,
inclusive, com a publica¢do dos livros para séries iniciais de Histdria. Entéo, eu
nao s6 guardei materiais, como a minha memdria é permeada, é prenhe mesmo de
experiéncias de sala de aula. Aqui dentro ndo estdo s6 os meus cadernos de plano
que eu guardei quase todos. Essa minha experiéncia na escola primaria, no ensino
fundamental e no ensino médio me ajuda muito na formacao de professores, no
dialogo com os professores, facilita 0 meu dialogo. Quando eu chego para um
grupo de professores e digo: eu lecionei na escola primaria, eu trabalhei no Estado
como vocés, durante muitos anos. Eu ndo estou aqui como professora da
Universidade, eu estou aqui como professora primaria, como professora do ensino
fundamental. Parece que ha um rompimento de uma hierarquia que esta posta no
discurso, elas comecam a me ver como uma companheira. Entdo é maravilhoso, é
maravilhoso. E maravilhoso esse processo. Entdo eu nunca deixei de fazer
formacdo continuada, seja em escolas publicas, escolas privadas, que as vezes me
chamam, Secretarias de Educacdo fazem encontros, eu sempre faco questédo de
estar presente.

Em relagdo aos materiais que eu ja falei. Também fiz uma série de videos,
participei de alguns videos, como producdo de material. Produzi material para
projetos como: Pro-Formagdo, Procap, Projeto Veredas, Projeto de Formacao de
Gestores de Minas Gerais, Pro-Jovem e estou agora produzindo material para o
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Projeto de Educacdo de Jovens e Adultos do MEC. Os meus escritos especificos
para os professores estdo nesses materiais, para formacao inicial e continuada.
Além disso, tem o espaco da Universidade, onde eu compartilho a graduacéo e a
pos-graduacdo. Ai, como eu me sinto? Eu me sinto extremamente responsavel por
uma boa formacgdo, por ministrar, por contribuir, por participar de uma boa
formacgdo dos profissionais. Porque, veja bem, com a experiéncia de sala de aula
que eu tenho, com as possibilidades de fazer pesquisa que eu tenho, com as
possibilidades de publicacéo que felizmente eu tenho e que foi o Ensino de Historia
que abriu as portas para mim, puxa vida, eu tenho que ser uma boa formadora, néo
tenho? Eu tenho que levar, eu tenho que exercitar, eu tenho que dividir, eu tenho
que compartilhar as experiéncias que eu tenho com os meus alunos da
Universidade. Entdo, como eu me vejo? Eu me vejo como muito responsavel e é um
prazer enorme fazer isso. Certa vez escrevi um texto ““O prazer de viver e ensinar”,
porque isso para mim nao é sacrificio. Quando eu volto das férias, eu estou louca
para ir pra sala de aula e isso eu estou dizendo sem nenhuma pieguice, eu volto
louca para ir pra sala de aula, porque eu gosto da sala de aula, porgue na sala de
aula eu aprendo, e meus alunos estdo cada vez mais jovens. Entdo, ha essa troca
intergeracional, ha essa troca de experiéncias.

Entdo, quer dizer, para mim é uma satisfacdo imensa, & um prazer imenso, porque
eu estou aprendendo e estou dividindo, estou compartilhando. Eu me vejo, assim, de
corpo e alma na formacdo. Eu estou através dos meus escritos, eu estou através da
minha experiéncia. E ai eu levo muito a questao dos meus erros, dos meus acertos.
Por exemplo, quando eu vou trabalhar avaliacdo, eu sempre comeco dizendo das
minhas experiéncias negativas, dos meus erros nos processos avaliativos para
gente fazer uma critica erros. Levo outras provas, levo instrumentos para a sala de
aula e a partir dos erros e dos problemas a gente possa reconstruir o conceito de
avaliacdo em Histdéria. Esse é um exemplo que eu estou dando, porque eu ndo
quero aqui fazer uma pecga de auto-elogio, quer dizer, eu faco dos meus erros um
momento de reflexdo das minhas experiéncias didaticas. Entdo eu aprendo muito
com 0s meus erros na sala de aula.

Pela rememoracéo das experiéncias vividas na préatica de pesquisa, nas publicacdes
de livros e textos e na docéncia nos diversos niveis em Varios espagcos e tempos, a
Professora Selva Guimardes Fonseca nos fornece argumentos para mostrar aqui que um
campo de investigacdo pode ser construido pela producéo, pela difusdo e pelo didlogo na
discussdo dos problemas referentes ao ensino e formacdo de professores de Historia.
Portanto, pelo e no didlogo promovido pelas diversas experiéncias, podemos re-pensar
problemas investigativos do nosso campo e, contudo, fertilizd-lo com producgdes de
pesquisa.

Por sua vez, a Professora Circe Bittencourt nos mostra, pelas suas muitas questoes,
porque nos enveredamos pelo caminho do campo de investigacdo do Ensino de Histoéria.
Assim a professora Circe tece suas questdes:
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Primeiro, posso dizer que esses encontros da &rea de Ensino de Histdria auxiliam e
se integram nesse processo de sempre tentar fazer entender o que o professor da
escola basica esta pensando, que dilemas que ele vive, quais sdo seus dilemas
cotidianos. Como a formagé&o continuada ou inicial, nesse processo de mudancas,
inclusive, possa possibilitar a formagdo das novas geracoes de professores? Como
que isso pode mudar? Por isso que acredito também nos encontros. Esses encontros
precisam continuar existindo e precisam ter um processo de divulgacéo, de
publicacdo interna. Acho importante porque o Brasil, realmente, € muito grande.
Que sejam encontros regionais, mas que tenham uma preocupacgdo nacional. S&o
praticas muito diferenciadas dos professores, mas que, por outro lado, as
pesquisas, até de orientandos meus, tém revelado as especificidades regionais e 0
que tem em comum. Nés temos professores do Acre, do Rio Grande do Sul, de Séo
Paulo, o que eles tém em comum? Quais sdo as especificidades regionais e 0 que
nos temos no comum? Acho que isso € uma perspectiva de procurar um pouco
entender isso: nds temos curriculos diferenciados, mas o que eles tém em comum?
PCNs servem para alguma coisa? N&o servem para alguma coisa? A produgdo
didatica serve para qué, efetivamente? No fundo, acho que quem d& mais o tom da
unidade é a producdo didatica. Mais uma das razdes que eu estudo o livro didatico,
porque ele é que da uma unidade nacional maior, porque ele acaba divulgando um
determinado tipo de conhecimento histérico para todos os lugares.

Algumas dessas praticas dos professores, esse esfor¢o, como é que nos podemos
conhecé-las e difundi-las? Elas sdo comuns em varios lugares? Como é que vocé
constitui hoje o que a gente chama de curriculo real? Como é que esse curriculo
real esta acontecendo? E acho que esses encontros devem estar exatamente
concentrados nessa problematica: quais sdo os conteudos significativos? Acho que
o professor hoje vive um grande dilema: eu dou aula de qué na Hist6ria? Tenho ai
poucas horas de aula com os alunos, os alunos ndo sabem ler, os alunos nédo
escrevem... Tem que ensinar a ler e escrever também. O que vou dar? O que eu vou
selecionar de toda essa producéo historiogréafica enorme que se estende por ai? O
que vou dar para eles?

Por outro lado, eu sempre tento mostrar que o professor necessita ter muita
consciéncia dos objetivos do Ensino da Historia. Por que a Historia estd no
curriculo? Por que ela existe ainda? Sempre existiu? Desde 1838 ela nunca saiu do
curriculo, quer dizer, teve uma tentativa de sair, mas voltou. Por qué? Qual é a
finalidade real? Acho que essas sdo algumas perguntas. Eu até me lembro de um
romance chamado “Terra D’Agua”, em que um aluno pergunta: por que eu tenho
que estudar esse tanto de coisa que ja passou? E ainda a pergunta que se faz. Acho
que é para isso que a gente esta discutindo. Por que ensinar Histéria? Quais 0s
conteudos que eu tenho que dar de Histéria? Eu uso livro didatico ou ndo uso livro
didatico? Uso filme ou ndo uso filme? Qual é o melhor método que eu tenho para
trabalhar com esses alunos? Essas sdo questdes. Quem sdo os meus alunos? Se eles
estao questionando, o que eles estdo questionando? E, afinal, o que eles questionam
nesse mundo? Eu vim de uma geragdo que tinha utopias socialistas,
revolucionarias, etc. E, agora, quais sdo as utopias desses alunos? E a Histéria
serve para indicar utopias para esses alunos, para essa nova geracao. A questdo €
politica mesmo. Politica no sentido, evidentemente, genérico do processo de
transformacéo.
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Enfim, esse conhecimento todo que a gente tem, sé para fechar o ponto de uma
questdo epistemoldgica: como é que esse conhecimento se constituiu? O que vocé
faz com esse conhecimento para a sua vida? A sua vida pessoal mesmo, seus
casamentos, seus filhos, a busca de mais dinheiro, menos dinheiro, trabalhar mais,
trabalhar menos... Para isso acho que essas questdes do Ensino da Historia deve
ser objeto de reflexdo constantemente. Nao podemos deixa-la, nunca, parada. Nos
temos que fazer a reflexdo sobre isso. Acho que é isso, criar didlogos constantes
com as varias esferas: internamente, nos centros académicos, com a Rede, com a
Secretaria de Educacéo. Por que eu fui fazer PCN? Porque eu acho que eu tinha
responsabilidade de fazer o PCN, ndo podia falar: ndo, ndo vou fazer porque néo
era do governo que eu queria. Acho que eu nem tinha esse direito de fazer isso, se,
naquele momento, eu j& tinha uma reflexdo sobre, eu tinha que participar, € assim
com Vvarias outras coisas. Vou escrever um livro, Dicionario sobre datas histéricas,
porque eu tenho um compromisso com o ensino de Historia, com essas questdes da
memoria. Se eu trabalho com as populacbes indigenas é porque eu tenho um
compromisso com as questdes do Ensino de Histéria. Que é ensinar Histdria para
as populacbes indigenas? Entdo, é sempre estar buscando. E os desafios sdo
enormes. Entdo é isso!

A Professora Circe Bittencourt, além de evidenciar a importancia dos espagos
promovidos pelos encontros da &rea do Ensino de Historia, mostra-nos indagacdes e
argumentacdes que podemos, de fato, crer nas necessidades de pesquisas e perceber como
podemos problematizar nossos objetos, a partir de nossas proprias experiéncias. Assim,
compreendemos que o conhecimento histérico escolar é campo de investigacdo em
constante ebuli¢do e crescimento. Quanto mais vivemos e vivenciamos, no nosso cotidiano
de pesquisa e ensino, questdes surgirdo e novos recortes tematicos nos mostrardo pesquisas
a serem realizadas.

O crescimento continuo do campo de investigagdo do Ensino de Historia foi
acompanhado pela Professora Ernesta Zamboni, pela sua atuacdo efetiva e afetiva no
esforco de procurar sempre fazer o levantamento de dados das pesquisas desse campo.
Nesse sentido, coordenou e organizou a publicagdo do Catédlogo dos pesquisadores sobre o
Ensino de Historia (1997) e apresentou trabalhos nos Encontros de Pesquisadores de
Ensino de Histdria, evidenciando um grande crescimento das investigacdes do nosso campo
de pesquisa.

Na comemoragdo dos Dez anos de pesquisas em Ensino de Histdria, no VI Encontro
Nacional de Pesquisadores do Ensino de Historia, a Professora Ernesta Zamboni
apresentou, em seu discurso, um detalhado levantamento das pesquisas de Ensino de

Histdria realizadas no Brasil, baseando-se nos artigos publicados na RBH, nos Anais dos
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Simpdsios Nacionais da Anpuh, nos arquivos da Capes e, substancialmente, nos Anais dos
Encontros Nacionais de Pesquisadores de Ensino de Historia.

No artigo Um mapeamento dos grupos de pesquisa de Ensino de Histdria no Brasil,
publicado nos Anais do VII Encontro Nacional dos Pesquisadores do Ensino de Historia,
Sonia Regina Miranda dedica, no espaco cedido para a tessitura, em fazer a reflexdo “sobre
a organizacdo dos grupos que pesquisam Ensino de Historia no Brasil — particularmente
num contexto em que se discute a organizacdo da Sociedade Brasileira para o Ensino de
Histdria”, o que para a autora, “pode significar um sinalizador de tudo aquilo que nos tem
agregado enquanto grupo: a percepcdo do grau do crescimento continuo e a organizacao de
uma comunidade cientifica especifica”. (MIRANDA, 2006, p. 25)

Ao considerar dados apresentados pela Professora Ernesta Zamboni, no artigo
Encontros nacionais de pesquisadores de Histdria - perspectivas, 0s quais expressam 0
crescimento do campo investigativo do Ensino de Historia a partir de 1993, ano do |
Encontro de Pesquisadores do Ensino de Histdria, Sbnia Regina Miranda nos mostra o
seguinte grafico:

Expansio da Pesquisa em Ensino de Historia no Brasil
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fonte: ZAMBONI, Emesta, Encontros naclonals de pesquisadores de Histbria- perspectivas 2006

Nesse sentido, a autora expbe que “o incremento quantitativo dessa area
investigativa é revelador do crescimento de sua importancia e, sobretudo, de sua
legitimidade nos meios académicos,” como também “seu crescimento tem sido revelador de
redes multiplicadoras provocadas principalmente pelo crescimento da p6s-graduagdo no
Brasil, o que ndo deixa de ter impactos importantes sob o ponto de vista das politicas
publicas”. (MIRANDA, 2006, p. 27)
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A partir da base de dados do Diretdrio de Grupos de Pesquisa do CNPq, pela chave
de busca “Ensino de Histéria”, Sénia Regina Miranda nos apresenta outros graficos
indicadores do campo de investigacdo — o Ensino de Historia:

Concentragao dos grupos de pesquisa por estado da federacao
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fonte: MIRANDA, S6nia Regina. Um mapeamento dos Grupos de Pesquisa de ensino no Brasil. 2006.

Alocacio do grupo em unidades académicas
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Histéria Educacédo oufros

Fonte: MIRANDA, Sonia Regina. Um mapeamento dos Grupos de Pesquisa de ensino no Brasil. 2006.
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Grau de articulacio entre Graduaciao, Mestrado e Doutorado

Mestrado e Doutorado

Graduagao e Mestrado 32

Somente pesquisas 21
no ambito da graduagao

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

Fonte: MIRANDA, Sonia Regina. Um mapeamento dos Grupos de Pesquisa de ensino no Brasil. 2006.

Nas analises dos graficos, Sonia Regina Miranda evidencia, primeiramente, a
concentracdo das pesquisas por Estados da Federacdo. Indica, assim, na soma dos Estados
por regido, que a Sudeste conta com mais de 50% dos trabalhos de pesquisa seguidos da
regido Sul. Para autora, um “dado que chama a atencdo em relagdo aos agrupamentos
realizados envolve o proprio sentido identitario em construcéo, derivado da alocagdo dos
profissionais que se tém dedicado a esse campo do saber”. Por assim afirmar, mostra que
predomina a alocacdo das pesquisas de Ensino de Historia nas Faculdades de Educacdo. Por
outro lado, o dltimo grafico apresentado evidencia a articulagdo entre a graduacéo e a pos-
graduacdo, o que, para a autora, pode potencializar novas frentes de pesquisa, sobretudo,
porque ha uma tendéncia dos novos mestres e doutores de atuarem na formacdo de
professores (2006, p. 31-33). Nesse sentido, 0 campo ganha em reflexdes e em quantidade
de pesquisas na relacdo direta entre graduandos e professores formadores, mestres ou
doutores do Ensino de Historia.

Para concluir suas reflexdes, Sonia Regina Miranda indica que:

Considerando-se 0s avangos, a experiéncia acumulada e o salto
qualitativo e quantitativo no quadro das pesquisas em ensino de Historia
no Brasil — derivado indiscutivelmente da importancia assumida pela
estruturacdo de espacos académicos e organizativos proprios, dentre os
quais o Encontro de Pesquisadores de Ensino de Histéria e o Encontro
Perspectivas do Ensino de Histéria destacam-se sobremaneira —, s&o
muitas nossas projecdes para o futuro enquanto area especifica e legitima
de saber. Se a articulacdo interinstitucional tem se mostrado propulsora
desse crescimento, na construcdo de espacos identitarios, de militancia e
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de projecdo académica, tal articulagdo,em novo formato e sob novo
suporte em relagdo a nossas praticas de memoria, assume-se com um
enorme potencial, para novos frutos e colaborar no sentido de ampliar
ainda mais nossas possibilidades de integragdo no campo da pesquisa
especifica. (2006, p. 33)

Portanto, as producdes de pesquisas em relacdo ao Ensino de Histdria, manifestadas
nos encontros e nas publicacdes, tém contribuido para a legitimacdo desse campo de
investigacdo construido no intersticio dos campos da Historia e da Educacdo. Cabe a nos a
responsabilidade de continuidade de reflexdo a respeito do estatuto epistemoldgico desse
campo de saber junto aos espagos que possam assumir-nos como Pesquisadores do Ensino
de Historia.

Para finalizar, parafraseamos Marcos Silva, em Histéria — 0 prazer em ensino e
pesquisa (1995): O direito ao Ensino de Histdria, seja na formacdo de professores, na
Historia ensinada no espago escolar ou nos cursos de Pos-Graduacdo lato e stricto-senso,
significa que o prazer desse campo de pesquisa pode ainda crescer muito mais. Pois, é na
relacdo de liberdade de didlogo com a Historia e a Educacdo, que podemos participar da
festa pelo acesso de todos ao seu prazer.

241



ARREMATES FINAIS

O encontro com Clio-Ensino

Mas o0 que me move e me apaixona, hoje, é a conviccao de que estamos
comecando a trilhar novos e diferentes caminhos, e que estes podem nos
levar a descobrir espacos cotidianos de luta na producdo de significados
distintos daqueles que vém nos aprisionando, ha séculos, em uma
naturalizada concepc¢ao unitaria do mundo e da vida.

Marisa Vorraber Costa

Nesses arremates finais da pesquisa que tecemos sobre memdrias/identidades
relativas ao ensino e formacéo de professores de Historia, no didlogo com a Anpuh, com o
GT Ensino de Histdria e Educagdo, com o Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de
Histéria e com o Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Historia, sentimos que
pode estar prenhe de outras reflexfes. No entanto, 0 momento que nos confere é o de
arrematar a tessitura, seja por achar que nessa trajetéria de busca de compreensdes muitas
respostas foram-nos dadas, seja porque o tempo académico nos impede de continuar com
esse didlogo. Contudo, a investigacdo se efetivou e agora chegou o momento de
sistematizar ou arrematar alguns motes deste tecido narrativo.

Na epigrafe, Marisa Vorraber Costa nos fez compreender que sempre estamos
comegando e trilhando novos caminhos no movimento de busca de respostas para as nossas
inquietacOes e que essas podem diferir daqueles significados que, por vezes, aprisionaram-
nos com determinadas certezas que nos foram naturalizadas ao longo de nossas vidas,
pessoal e profissional. Nesse sentido, embrenhamos por veredas e encontramos na arte
teceld o dialogo para re-construir nossos conceitos e pré-conceitos. Para tanto, fizemos e
desfizemos, recortamos e falhamos, tanto pelos nossos lapsos de memdria, como pela
imprecisdo propria de toda atividade narrativa, que ndo tém a pretensdo de naturalizar uma
Unica concepcao de mundo e de vida.

Pelas memorias/identidades de Ana Maria Monteiro, Circe Maria F. Bittencourt,
Déa Ribeiro Fenelon, Edgar Salvadori de Decca, Isménia de Lima Martins, Katia Maria
Abud, Marcos A. Silva, Maria Carolina B. Galzerani, Raquel Glezer e Selva Guimaraes

Fonseca procuramos por Clio-Ensino e encontramos rastros dos seus sentidos nos dialogos
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com esses nossos companheiros e nas manifestacGes coletivas nos foruns académicos
nacionais de Ensino de Histéria. Também ndo poderiamos deixar de mencionar que a
conversacdo mantida com os colegas do Grupo Memoria, principalmente com a orientadora
desta tese, a Professora Ernesta Zamboni, sujeito/memdria do campo de investigacdo do
Ensino de Histdria, guiou-nos na escolha das cores e formas, como na densidade do tecido.

No movimento para a tessitura da narrativa chegamos aos conceitos de Meméria e
Identidade e também montamos 0 nosso tear manual de lico — a Historia Oral. A matéria-
prima que compde o fio da Memdria € composta de combates ao esquecimento e, ao
mesmo tempo, avida de esquecimento, porque faz parte da vida e, portanto, aberta a
dialética da rememoracdo e do esquecimento. Ao fiarmos aqui a Memdria, trabalhando-a no
movimento de tessitura-tese, voltamos nossa atencdo para o seu proprio movimento no
tempo-espacgo, no qual atravessa e desfaz barreiras entre o presente e o passado, vencendo
obstaculos e trazendo a tona o olvido e os sentidos de nossa prépria historicidade, em meio
as nossas proprias incertezas e esquecimentos, enquanto grupos de Ensino de Histdria que
se manifestam nos foruns académicos nacionais.

Consideramos que os sentidos das nossas experiéncias vividas, as nossas memorias,
e a definicdo daquilo que somos pelas posigdes que assumimos, constituem as nossas
identidades: individual e coletiva. Nas nossas manifestacdes coletivas relativas ao ensino e
formacdo de professores de Historia, organizadas nos foruns académicos nacionais,
imprimimos os sentidos de quem somos. Cremos que nossas identidades ndo séo fixas, no
sentido cartesiano do termo, mas sdo estratégicas e posicionais, construidas nas/pelas
praticas discursivas, das quais somos convocados a nos posicionar enquanto grupo.
Identidade relacional, construida na marcacdo da diferenca, disputada, que, ao se instalar
em territorio fronteirico ou intersticial, se hibridiza-se a partir de elementos re-construidos e
re-encenados nas nossas memdorias e, contudo, nas nossas praticas de pesquisa e ensino,
tendo como referéncia epistemoldgica a Historia e a Educacé&o.

Desse movimento de tessitura sobre memdrias/identidades de ensino e formacédo de
professores é possivel arrematarmos alguns pontos e, nesse sentido, sintetizar questdes que
nos chamaram a atengéo na totalidade desta investigagéo.

Em relacdo a Anpuh, chamou-nos a atengdo 0s movimentos de sua trajetdria

historica, suas praticas de memorias/identidades em relagcdo a formacéo de professores de

244



Historia. Uma associacdo cientifica que nasceu em 1961 com o carater exclusivo para 0s
debates académicos em prol da ciéncia histérica, cresceu, vivenciou problemas
relacionados a sua identidade de nascimento e rompeu com seus propositos iniciais ao
agregar os professores de ensino fundamental e médio (1977) como sécios, mudando de
sigla e objetivos. Ressaltamos, porém, que esse movimento de crescimento e
amadurecimento da Associacdo foram marcados por disputas, relagdes hierdrquicas de
poder, evidenciando sobressaltos e espasmos nas questdes relacionadas ao ensino e
formac&o de professores para a escolarizagéo basica.

Nesse processo de mudangas, evidenciamos a participacdo efetiva da Professora
Déa Ribeiro Fenelon no movimento contra os Estudos Sociais, enquanto curso superior e
disciplina escolar; no processo de inclusdo dos professores da educacdo basica como socios
efetivos da Anpuh; na coordenacdo do Diagndstico de Avaliacdo dos Cursos de Histdria do
Brasil e na mudanga da Revista Brasileira de Histéria para nimeros tematicos, o que
oportunizou o grupo ligado as questdes de ensino reivindicar melhor e conquistar maior
espaco de publicagdo. Enfatizamos que as RBH dedicadas ao ensino de Historia sdo
nameros de publicacdo esgotados.

Em relagdo a oposicdes e confrontos dentro da Associagéo, no que se refere ao
ensino e formacdo de professores de Historia, deflagramos evidéncias a partir dos anos de
1990, notadamente em relacdo ao espaco reivindicado pelo Grupo de Ensino de Historia e
Educacdo nos Simpdsios Nacionais de Historia e também nas discussdes de politicas
publicas, principalmente, aos encaminhamentos dados e decisdes referentes as Diretrizes
Curriculares dos Cursos de Histéria. Por outro lado, o Grupo de Ensino de Historia e
Educagdo marca a sua presenga e mostra o seu crescimento pelo nimero de Simpdsios
Tematicos, cursos e trabalhos apresentados a cada Simpdsio Nacional de Historia.

Sobre o percurso histérico dos temas referentes ao Ensino de Historia e sua
efetivagdo com a criagdo GT Ensino de Histdria e Educagdo nos Simposios Nacionais de
Histdria, consideramos que foi um caminho trilhado por embates marcados por
hierarquizacbes preconceituosas em relacdo ao saberes histdricos escolares e pela
reivindicagdo por espaco de discussdo e publicacdo. Nos primeiros foruns, foram minimas
as comunicacOes de Ensino apresentadas, mesmo porque ndo havia grande producdo da

area, como também se tratava de uma associacdo voltada para as producdes historiograficas
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que excluia os saberes histdricos do ensino escolar. A partir dos anos de 1980, a Anpuh se
consolida pelo préprio crescimento da pos-graduacdo no Brasil e, concomitantemente, ha
um salto quantitativo, pequeno ainda, e qualitativo em relacdo a apresentacdo de trabalhos
nos foruns da Associacdo. Nesse sentido, tambeém crescem as reivindicaces de espagos de
discussdo junto aos Simpdsios, perpassando toda a década de 1980 e 1990.

Para 0s nossos colaboradores desta pesquisa, 0s Simpdsios da Anpuh disseminaram
0 conhecimento, indicaram perspectivas de estudo, sinalizaram os discursos do campo de
conhecimento, legitimaram a producdo. Portanto, as questdes do Ensino de Histéria ndo
poderiam ficar fora desse espaco. Assim, no final dos anos de 1990, os grupos ligados ao
Ensino de Historia articularam a formagdo do GT Ensino de Historia e Educacdo, que foi
consolidado no inicio do século XXI. Concluimos também que a criacdo dos Simpdsios
Tematicos junto ao Simpdsio Nacional de Histdria da Anpuh definiu o espaco para a area
do Ensino de Histdria. Arrematamos, assim, que o Ensino de Historia na Anpuh neste
primeiro decénio do século XXI, pela sua prépria histéria de lutas e conquistas, inaugura
um tempo novo para o ensino e a formacdo de professores de Histéria. Encontramos Clio-
Ensino!

Por sua vez, ao percorrermos todos 0s encontros Perspectivas do Ensino de Historia,
vivenciamos o contexto historico de seu nascimento, em 1988, marcado pelo turbilhdo de
discussdes em relacdo a reforma curricular da CENP, em Sdo Paulo, e pela necessidade
historica da “Era do repensando” de discutir o que ensinar Histdria, como ensinar Histéria
e quais linhas de pesquisa de Ensino de Historia seriam definidas. Com a realizacéo do Il e
I11 Perspectivas, a questdo de reformas curriculares continuaram a ser o centro das
discussdes, naquele momento os PCNs, ndo esquecendo também das reflexbes sobre
ensino-aprendizagem de Histdria. Porém, notamos que a proposta inicial de discussdo dos
representantes do publico alvo, professores de Histdria de ensino fundamental e medio,
ficou desvirtuada pela presenca exclusiva de académicos pesquisadores do Ensino de
Historia nas mesas-redondas.

Por outro lado, foi no 111 Perspectivas (1998) que apareceu o gérmen da idéia de se
criar uma associacdo voltada para os pesquisadores do Ensino de Historia. No IV
Perspectivas (2001), as resisténcias a esta idéia em desenvolvimento se materializaram nos

debates da plenaria final entre os pesquisadores do Ensino de Historia e os historiadores
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académicos. Como dizia o grande literato Victor Hugo: “Nédo ha nada mais poderoso do
que uma idéia cujo tempo haja chegado”. Apresentamos Clio-Ensino!

A antecedéncia desse tempo estd na criacdo do Encontro de Pesquisadores do
Ensino de Histdria (1993), que foi especificado, desde o seu nascimento, para ser o espaco
de producdo/difusdo, interlocucdo e discussdo epistemoldgica da pesquisa do Ensino de
Historia. Nesse sentido, o espaco/tempo foi criado para definir um estatuto cientifico para a
area de ensino. A cada encontro realizado, de dois em dois anos, novas possibilidades
tematicas, objetos e problemas sdo mostrados e fertilizam o campo de pesquisa.
Hodiernamente, ja& temos o reconhecimento de nossas investigagdes por associacdes
cientificas e agéncias de fomento a pesquisa, 0 que também consolida a comunidade.
Fomentamos Clio-Ensino!

Nesta “fonte borbulhante de histérias”, no dizer de Larroza, na procura de Clio-
Ensino é construido o campo de investigagdo do Ensino de Histéria, fertilizado pelas
reflexdbes de ensino-pesquisa no processo ensino-aprendizagem, pelo estatuto
epistemoldgico na interlocucdo com a Histdria e a Educacéo e pelo proprio crescimento em
quantidade e qualidade das nossas pesquisas. Portanto, o tempo da idéia chegou e
consolidou com a criagdo da ASSOCIACAO NACIONAL DOS PESQUISADORES DO
ENSINO DE HISTORIA. Consolidamos Clio-Ensino!

Agora...

- “O que eu projeto é a histéria do futuro” (Watt Whitman).
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