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Vida é rastro

Um dia é marcado por rastros
Ora nossos, ora de outros
E as pegadas que deixei horas atras
Tracam o caminho que me constitui
Se vinte e quatro horas é a medida de um dia
Imensuravel € o que vivo
E se aquelas pegadas se apagam com o tempo
E porque sua materialidade ja ndo importa mais
Pois ja deixaram em mim a densidade do rastro
Rastro que sei presente e faco dele verso
Ausente de regra, métrica e rima
Mas que fia minha estada no instante da vida
Sei que néo sou claro ao terminar com vida
O que comecei com rastro
Mas nao seria a vida um sentido que damos
A um conjunto de rastros que deixamos?

BRUNO MOURA



RESUMO

Este trabalho se insere na linha de pesquisa Histéria, Sociedade, Cultura e Politicas
Educacionais do Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo do Centro de
Educacéo da Universidade Federal do Espirito Santo e teve como tema de reflexdo
e analise as memorias dos professores de Historia sobre seus tempos como alunos
e as suas interfaces com as praticas de ensino. A questdo motivadora desta
pesquisa considerou que as praticas na histéria ensinada sdo marcadas por
permanéncias que remetem aos tempos de constituicdo da Historia como disciplina
escolar. Assim, foram investigadas as interfaces entre Historia e Memoria
(CARRETERO; ROSA; GONZALEZ, 2007; CARRETERO, 2007; MENESES, 1992,
1999; POLLAK, 1989) no que diz respeito as préaticas na histéria ensinada e a
concepcdo de Historia de professores dessa disciplina, de modo a compreender
como a trajetéria formativa desses professores interferia nas concepcdes da
disciplina e do seu ensino. Para tanto, utilizei a metodologia da Historia Oral
(FERREIRA; AMADO, 2005; DELGADO, 2006; PORTELLI, 2000), a partir da qual foi
possivel a coleta de dados para andlise e a construcdo, por parte dos professores,
de um relato sobre si. Os sujeitos escolhidos sdo professores com idade superior a
40 anos, cuja trajetdria formativa passa pelo periodo da Ditadura Militar, se
estendendo pelas décadas de 1980 e 1990. Nas falas recolhidas, os tempos que
perpassam esses profissionais (0os tempos da escola, quando foram alunos e, agora,
como professores; e os tempos da universidade) foram analisados considerando as
interfaces entre as trés formas de representacdo do passado, sendo elas a historia
académica, a historia escolar e a historia vivida, bem como o conceito de Memoria.
Os resultados apontaram para a relevancia assumida pelas memarias dos tempos

como alunos na definigdo dos sentidos do ser e do fazer dos professores ouvidos.

Palavras-chave : Ensino de Histéria. Memoria de professores. Praticas de ensino.
Ditadura Militar.



ABSTRACT

This study is inserted in the History, Society, Culture and Educational Policies line of
research in the Graduate Program in Education at the Federal University of Espirito
Santo. The memories of teachers of History during their schooldays and their
interfaces with their teaching practices were the theme for reflection and analysis.
The motivating question for this research assumed that the practices in the history
taught are marked by permanence that refers to the period in which History was built
as part of the school curriculum. Thus, the interfaces between History and Memory
were investigated (CARRETERO; ROSA; GONZALEZ, 2007; CARRETERO, 2007;
MENESES, 1992, 1999; POLLAK, 1989) in regards to the practices of the history
taught and the conception of History that teachers of this subject have in order to
understand how their education interfered in the conception and the teaching of this
subject. For this purpose, the Oral History methodology was used (FERREIRA;
AMADO, 2005; DELGADO, 2006; PORTELLI, 2000), which enabled me to collect
data for analysis and the construction, by the teachers, of an account of themselves.
The subjects chosen for this study are teachers over 40 years of age, whose
education took place during the Military Dictatorship period as well as the 1980’s and
1990’s. In the accounts given, the periods lived by these professionals (their
schooldays and, now, as teachers; and their years as undergraduate students) were
analyzed taking into consideration the interfaces among the three forms of
representation of the past, that is, the academic history, the school history and the
history lived, as well as the concept of Memory. The results show the relevance
assumed by the memories of the teachers’ schooldays in the definition of their

senses of being and of practicing.

Keywords : History teaching. Teachers’ memories. Teaching practices. Military

Dictatorship.
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INTRODUCAO

Este trabalho tem como tema de reflexdo e pesquisa as memoérias da trajetoria
formativa de professores de Histéria," dedicando atencdo aos relatos sobre os
tempos como alunos e sobre as praticas de ensino. O objetivo principal foi discutir as
formas de aprendizado e significacdo do saber histérico por sujeitos que
vivencia(ra)ym os dois lados do processo de ensino e aprendizagem: no passado,
como alunos e, no presente, como professores, de modo a observar a face que esse
saber assume bem como verificar a presenca de uma continuidade no fundamento

da Historia ensinada.

Dessa forma, este trabalho se insere no campo das pesquisas sobre a Histéria
ensinada, campo este que abrange uma variedade de temas de pesquisa: o livro
didatico, o curriculo — particularmente os Parametros Curriculares, a didatica do
ensino da Historia, entre outros (FONSECA, 2007). Em levantamento que fiz no
banco de dados do Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal do Espirito Santo, as pesquisas sobre esse campo privilegiam a formacgéo
de professores, o curriculo e suas praticas e também o livro didatico (DENADAI,
2006; JESUS, 2006; SCALZER, 2007; PIROLA, 2008).

Em geral, as reflexdes trazidas pelas pesquisas realizadas no campo da Historia
ensinada nos permitem articular questées que dizem respeito fundamentalmente aos
processos que envolvem a configuracdo da(s) memdria(s) e as suas formas de
difusdo. Nesse sentido, os estudos sobre a Histdria ensinada tém nos legado
diversas contribuicbes, principalmente a respeito dos aspectos que permeiam a
educacgédo escolar bem como o ensino de Historia (PINSKY, 2002; FONSECA, 2004).
Suas formulagcbes apontam para o carater complexo que envolve 0 universo
educacional e nos dizem o quao necessaria se faz a continuidade dos estudos no
ambito da educacao institucionalizada e, particularmente, da Historia ensinada nas

escolas.

LA palavra Histéria sera grafada com letra inicial mailUscula toda vez que estiver relacionada com as
dimensdes do saber histérico abordados nesta pesquisa.



12

Dessa maneira, uma das questdes referentes a esse campo sugere a reflexado sobre
a manutencdo de préaticas de ensino profundamente atreladas a uma Historia
considerada tradicional, como a prevaléncia de aulas expositivas, exercicios de
perguntas e respostas, abordagem cronoldgica e factual, praticas que, durante o
Regime Militar, passam por um processo de aprofundamento e consolidagao
(FONSECA, 2003b, 2004). Isso se verifica apesar dos avan¢os nos campos tedérico e
metodoldgico que indicam a necessidade de adequacdo do ensino de Histéria as
demandas da sociedade contemporanea e que tém determinado a formacédo dos
professores dessa disciplina desde os anos 1980 (avangos que marcaram as

reformula¢des dos programas curriculares desse saber).

As pesquisas que se debrucam sobre os fatores que determinam essas praticas séo
vérias.? Elas indicam uma tendéncia dos focos de analise para as questdes em torno
da Histdria ensinada, isto é, para aquilo que se realiza na sala de aula, marcada
pelas injuncdes do contexto escolar, que exige a producdo de um saber capaz de
responder a problemas que ndo sdo os mesmos daqueles elaborados nos bancos

académicos, mas se referem aos aspectos formativos do sujeito.

Nessa medida, segundo Carretero, Rosa e Gonzalez (2007), a maioria das
pesquisas procura entender a realizacédo desse saber pelo professor quando atua no
seu ambiente de trabalho, enfatizando, assim, questdes que dizem respeito a
Pedagogia e a Didatica de ensino. Essa predominancia contribui para a realizagdo
de poucos estudos focados na memoéria de professores — aqui, especificamente,
professores de Historia. Tais estudos podem nos ajudar a refletir sobre as praticas
docentes em um sentido que se afasta da tendéncia atual, mas sem perdé-la de
vista. A partir da memoria de professores de Histdria, pode-se pensar nas praticas
pelo viés do imaginario e das representagfes. Isto €, podem-se observar as
insercdes desses professores na teia que envolve a sua vida, a sua formacao
escolar e académica e a sua profissdo, o que esta diretamente relacionado com os
tempos que vive(ra)ym, possibilitando, assim, a visualizagdo dos elementos

definidores do seu fazer profissional e a discussdo do seu fazer em um tempo (o

2 Veja, por exemplo, Scalzer (2007) e Gasperazzo (1995). Uma referéncia fundamental nessa
discussao é Cabrini et al. (2004) e, também, Nikitiuk (2004).
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presente) que transcende ao controle do sujeito, estando em constante dialogo com
as dimensodes do passado e do futuro, nas quais busca elementos para constituir-se.

Nesse sentido, optei por trabalhar com o resgate das memorias de professores de
Histdria tendo por base as suas falas sobre os tempos como alunos e sobre suas
praticas docentes, de modo a “[...] encontrar a tradug¢do das subjetividades e dos
sentimentos em materialidades, objetividades palpaveis, que operem como a
manifestacdo exterior de uma experiéncia intima, individual ou coletiva’
(PESAVENTO, 2005, p. 58). Esse enfoque pauta-se nha seguinte questao
norteadora: como a trajetéria formativa de professores de Historia interfere na sua

concepcao da disciplina e do seu ensino?

O recorte histérico do qual parto abrange o periodo do Regime Militar brasileiro
(1964-1985) e se estende até os dias atuais. A escolha por esse recorte histérico
nado se deu ao acaso. Ela intenta demarcar a incidéncia de dois periodos que
apresentam perfis institucionais diferentes: o primeiro marcado pelo Regime Militar
(1964-1985); o segundo, pelas lutas e tentativas de desinstitucionalizacdo do
sistema autoritario e de constituicdo de uma ordem democrética (1985 em diante).
Nesse sentido, resgatar as memdérias dos tempos na escola e na universidade, por
meio da fala dos professores, significa trazer a tona a experiéncia de uma época, o

gue nos leva ao necessario estudo da memaoria em seu sentido coletivo, ja que

A memodria do individuo depende do seu relacionamento com a familia, com a
classe social, com a escola, com a Igreja, com a profissdo, enfim, com os
grupos de convivio e os grupos de referéncia peculiares a esse individuo
(BOSI, 1994, p. 54).

Isso é significativo, pois me leva a pressupor que o0s professores, ao evocarem seus
tempos como alunos, ndo poderao reviver suas experiéncias, pois ja ndo sao mais
0S mesmos, isto é, jA passaram por todo um processo de formacdo social e
intelectual que incidira sobre seu relato, de modo a dar-lhe novas fei¢cbes. As
narrativas sdo acompanhadas de reflexdes que fazem da experiéncia vivida um jogo
de luz e sombra, podendo, entéo, dar a medida da experiéncia atual do sujeito, uma
vez que estabelecem os vinculos temporais entre o ser e o fazer atuais e aqueles

vividos e praticados em outras épocas.
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Com esse entendimento, acredito ser possivel verificar, nas falas dos professores
sobre si e sobre suas praticas, a sintese de diversos atravessamentos que 0S
marcam de acordo com as temporalidades que o0s perpassam. Essa ideia me
permite pensar sobre aquilo que viveram (sdo professores que viveram e estudaram
durante e ap6s o Regime Militar), sobre aquilo que estudaram e estudam (s&o
professores que se graduaram durante ou apos esse contexto, formando, assim,
uma concepc¢ao de Historia caracteristica do pensamento académico do periodo) e

sobre aquilo que ensinaram e ensinam.

Assim, o estudo das memodrias de professores de Histdria sobre seus tempos como
alunos insere-nos na problematica da tensédo entre os sentidos construidos para o
ensino dessa disciplina, carregado por um grupo de profissionais, e aqueles que
emanam hoje dos meios escolares em seus mais diversos determinantes. Dessa
maneira, meu objetivo geral consistiu em investigar as interfaces entre Historia e
memoria no que diz respeito a concepcdo de Histéria e de pratica docente de
professores que estudaram durante e apos o Regime Militar brasileiro, estendendo-

se até os dias atuais.

Em outras palavras, pretendi trazer a tona elementos que possam: a) realcar o
universo formativo que compde esses professores, considerando o grau de
ancoragem de suas memodrias com 0 contexto a que elas se referem; b)
compreender se e COmo Seus aportes se enraizam numa memoaria que, além de ser
individual, exprime a vivéncia de uma época,; c) entender, também, se e como tais
memaorias agem sobre a forma como se entende a Historia e seu ensino, na medida

em que estabelecem parametros de referéncia e identificacao.

Para realizar tais objetivos, recorro as fontes orais, entendidas aqui como “[...] o
material recolhido por um historiador para as necessidades de sua pesquisa, em
funcdo de suas hipoteses e do tipo de informacdo que lhe pareca necessario
possuir’ (VOLDMAN, 2005, p. 36). Nessa perspectiva, as fontes orais, “[...] tais quais
0s lugares de memdria [...], sdo bastibes da lembranca, j& que nascem do
sentimento de que ndo ha lembranca espontanea”’ (DELGADO, 2006, p. 46).



15

Esse recurso as fontes orais se da a partir da Historia Oral. Por seu meio é possivel
nao s6 capturar dados para analise, mas também dar voz aos sujeitos — em Nosso
caso, os professores de Histéria — garantindo-lhes o direito de falar da sua propria
pratica, de justifica-la, de construir legitimamente um discurso sobre si e seu saber

profissional.

Essa pratica de pesquisa nao significa o estabelecimento de um contradiscurso, pois
a fala humana é permeada por siléncios. O que a Historia Oral possibilita, na
verdade, € o diadlogo franco entre o individuo e a sociedade que o rodeia. Esse
didlogo pressupbe a luta pela horizontalidade entre os discursos e a luta pela
igualdade (PORTELLI, 2000). Mais importante do que fazer Historia € abrir

possibilidades de outras historias e, assim, evitar os esquecimentos.

Esse € um ponto fundamental no trabalho com memodrias, pois, por meio delas,
podemos observar movimentos de ruptura e permanéncia, continuidades e
mudancas, além das coexisténcias. Tais movimentos nem sempre sao percebidos
pelos sujeitos que os vivenciam. Nesse sentido, o resgate das memdérias de uma
época nos auxilia na percepcdo desses movimentos, assim como no entendimento

dos seus determinantes e dos seus processos.

Dessa forma, volto ao fator motivador desta pesquisa, que € a dialética entre a
mudanca e a continuidade, a ruptura e a permanéncia que marca o didlogo entre a
Histéria académica e a Histéria escolar e que se manifesta na pratica do professor.
Enquanto uma se movimenta nos ritmos dos avancos historiograficos, a outra
promove adequacdes entre os fins efetivamente escolares do ensino da Historia e
tais avancos, constituindo a especificidade da Histéria escolar. As fun¢des que cada
uma assume estao explicitadas nas praticas dos professores que, em suas aulas,
constroem os sentidos a serem apreendidos pelos alunos. E a partir de tais praticas
e, no caso desta pesquisa, da fala sobre elas, que podemos visualizar aqueles

movimentos.

Para tanto, organizei o trabalho da seguinte forma: no primeiro capitulo, discuto as

interfaces no ensino de Historia a partir das definicbes de historia académica,
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Historia escolar e Histdria vivida elaboradas por Carretero (2007) e Carretero, Rosa
e Gonzalez (2007), introduzindo a problematica na qual esta pesquisa se insere.

No segundo capitulo, aprofundo a discusséo, inserindo a pesquisa no debate
educacional com base na contribuicdo de Forquin (1993) a respeito da relagéo entre
cultura e educacdao, e de Fonseca (2003b), que se dedica a discutir a interface entre
Historia Cultural e Histéria da Educacdo. Ao final desse capitulo, apresento os
professores ouvidos e discuto seus posicionamentos sobre a Historia e seu ensino a

partir de suas resposta ao questionario que lhes foi aplicado (APENDICE A).

No terceiro capitulo, aproximo a discussao dos posicionamentos dos professores do
contexto politico da ditadura militar brasileira e seus reflexos na educacéo. Nesse
capitulo, dedico-me também a uma discussao sobre o perfil do ensino de Histoéria
durante o Regime Militar, de modo a contextualizar o tempo vivido pelos sujeitos da
pesquisa, assim como destacar as criticas levantadas sobre esse ensino. Nessa
parte também discuto a trajetéria formativa dos professores, analisando seus

periodos de passagem pela escola e pela universidade.

Na linha dessas discussdes, inicio a reflexdo sobre as falas dos professores
discutindo o conceito de memoria. O quarto capitulo visa a delimitar teoricamente
esse conceito. Para tanto, percorro, rapidamente, sem pretensdo de esgotar a
discusséo, algumas perspectivas de memoaria(s), de modo a ndao s6 delimitar com
clareza a opgdo que melhor atenda aos objetivos deste estudo, como também evitar
0 Uso acritico da categoria, aquele que aglutina concepcdes de diferentes autores
com a unica preocupacéao de definir o conceito, sem se preocupar com a delimitacéo

da especificidade de cada uma dessas concepgoes.

No quinto capitulo, trago as falas dos professores ouvidos nesta pesquisa, de modo
a analisar e discutir os tempos que as perpassam e Ihe dao sustentacdo. Concluo
mostrando o0 peso das memorias dos tempos como alunos na construcdo dos

sentidos para as praticas desses professores.
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CAPITULO 1

1 INTERFACES NO ENSINO DE HISTORIA

Carretero (2007) e Citron (1990), em suas reflexfes a respeito da Historia e do seu
ensino, sugerem que as Ultimas décadas do século XX e o inicio do século XXI
estabeleceram situagcbes cuja pedra de toque tem sido o0 questionamento da
natureza da cultura ocidental. Em virtude da globalizacdo, (re)conheceram-se
realidades humanas que passaram a ser o segundo tom — ou 0S muitos outros tons
— de um dialogo até entdo monocorde e cuja natureza era a hegemonia do sistema

cultural ocidental.

Nesse contexto, a Histéria e seu ensino, cujas prerrogativas mantém-se atreladas a
constituicdo de uma identidade capaz de definir a face de um povo pela difuséo de
uma memoéria social (BITTENCOURT, 2007), também passam a ser questionadas,
uma vez que 0s contatos interculturais caracteristicos desse contexto colocam em
guestdo a forma como as sociedades se veem no tempo e nas temporalidades,
assim como os fundamentos que até entdo acompanharam as legitimacdes do fazer
e do ensinar Histéria (CARRETERO, 2007; CITRON, 1990; FERRO, 1983; POLLAK,
1989).

Assim, para Carretero (2007), o século XXI inaugurou um processo de redefinicao
das identidades politicas e subjetivas em todo o planeta, ocasionando a inversao da
relacdo entre saber e poder que caracterizou o nascimento dos Estados nacionais,
da escola e da Historia. Nesse sentido, para esse autor, a revisdo da relagéo original
entre educacao e nacdo — tal como surgiu no século XIX — faz-se necesséria, a fim

de dar-lhe um novo sentido, descarta-la ou mesmo reinventa-la.

Diante desse cenario, entender as formas de sustentacdo dos relatos sobre o
passado € altamente relevante e, para minha pesquisa, é fundamental, pois significa
considerar que aquilo que se entende por Histéria e ensino esta integrado a um

conjunto de significados que transcendem o ser e o fazer singular de cada sujeito.
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Consiste no resultado de uma trajetéria historica que marca a disciplina e seu
ensino, mas também de relacBes estabelecidas entre as formas de representar o

passado.

Para Carretero (2007), existem trés representagcbes do passado: a Historia
académica, a Historia escolar e a Historia vivida. Cada uma traz uma versao
diferente sobre essa dimensédo temporal, mas o convivio entre elas é fundamental na
construcdo do sujeito, preparando-o para a vida publica. Assim, esse autor nos
mostra que a Historia académica seria aquilo que cultivam os historiadores em
conformidade com um saber instituido segundo condigdes sociais e institucionais. A
Historia escolar € aquela responséavel pela transmissao de valores que envolvem o0s
alunos — assim como os professores — em uma trama de relatos cujo fim € a
identidade nacional. Ela esta fortemente atrelada ao sistema cultural dominante e
serve precipuamente para estabelecer a memoria oficial. Por fim, a Historia vivida ou
cotidiana, marcada por recordacoes e representacdes do passado de que fazem uso
os diversos grupos sociais, politicos e culturais para estabelecer seus lacos
identitarios e relacionar-se com o presente e com o futuro (CARRETERO, 2007;
CARRETERO; ROSA; GONZALEZ, 2007).

Desse modo, o desafio que minha pesquisa se prop6s a enfrentar consistiu em ler
essas formas de abordar o passado nas falas de professores de Historia. No
entanto, essa leitura n&o foi feita no sentido de identificar falhas nos modos de ver e
ensinar Histéria, mas sim buscando entendé-los nas temporalidades que os
perpassam. Assim, para os fins de minha pesquisa, considero que as trés formas de
representar o passado apresentadas por Carretero (2007) — as Historias académica,
escolar e vivida — permitem pensar a existéncia de temporalidades que, vistas a luz
das trajetérias formativas dos professores, apresentam-se nas falas sobre as
experiéncias como alunos na escola e no ensino superior e sobre as praticas de
ensino. Tais falas, ao mesmo tempo em que manifestam as memorias de outros

tempos, evidenciam os sentidos da prépria vivéncia desses sujeitos no presente.

As temporalidades que as falas dos professores revelam descortinam os contextos
académico e escolar vivenciados por eles no passado e no presente, porém sempre

visualizadas do ponto de vista do ser e fazer profissionais. Essa constatagcdo me
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conduz a necessaria discussdo sobre as interfaces existentes no ensino de Historia,
algo que realizo nos paragrafos seguintes, a partir de alguns argumentos sobre esse
ensino na perspectiva da nocdo de disciplina escolar. Entender tal ensino a luz
dessa nocédo significa pensa-lo inserido em um quadro de relacbes em que
interagem os saberes académicos, 0s saberes escolares e aqueles que emergem do
fazer do professor (BITTENCOURT, 2004).

A nocao de disciplina escolar exprime o processo de conformacdo dos saberes
mobilizados pela escola para a formacdo dos alunos. Bittencourt (2004) argumenta
que, nesse processo, a relacdo entre os conhecimentos de referéncia (académicos)
e 0s conhecimentos escolares apresenta uma complexidade intrinseca. Apoiando-se
em Ivor Goodson e André Chervel, Bittencourt (2004) nos mostra que, além de
determinantes externos (inspetores, autores de livros didaticos, técnicos
educacionais, familias), a disciplina escolar sofre também determinacdes que séo
internas a cultura escolar. Criticando uma ideia de transposicao didatica que atribui
uma hierarquia entre os conhecimentos académicos e os conhecimentos escolares,
apresenta o argumento que trata a escola como um local de produgéo de um saber

proprio. Em suas palavras:

[...] a selecdo de conteldos escolares [...] depende essencialmente de
finalidades especificas e assim ndo decorre apenas dos objetivos das
ciéncias de referéncias, mas de um complexo sistema de valores e de
interesses proprios da escola e do papel por ela desempenhado na
sociedade letrada moderna (BITTENCOURT, 2004, p. 39).

Dessa maneira, as finalidades da disciplina escolar se emaranham na teia complexa
em que a escola é fornecedora de conteudos de instrucdo (BITTENCOURT, 2004),
cujos fins sd@o atingidos gracas a acdo de diversos atores, desde aqueles externos a
escola até os mais diretamente envolvidos com o ensino: os professores. A esses
cabe o papel de transformar o saber a ser ensinado em saber aprendido, o que o0s
leva, assim, a constituir um saber especifico (BITTENCOURT, 2004; TARDIF;
LESSARD; LAHAYE, 1991).

No ambito do ensino de Histéria, a Historia académica se mantém como modelo dos
conteudos escolares (CARRETERO, 2007). Mas, tal como observado, o processo de

transposicao didatica a que € submetido o conhecimento histérico ndo escapa aos
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imperativos que acompanham a Histdria escolar. Como o ensino de Historia guarda
uma intrinseca relacdo com os simbolos e os relatos da identidade nacional, a
HistOria escolar ndo serd uma adaptacao precisa nem, muito menos, trara 0 mesmo
conteudo da historica académica (CARRETERO, 2007; BITTENCOURT, 2004).

E nesse plano que o papel do professor ganha uma grande relevancia, pois, diante
dos imperativos que a sua concepcéao de Historia estabelece e daqueles aos quais é
submetido pelos programas oficiais, cabe a esse profissional constituir a sua Histoéria

— vivida e ensinada.

Essa ndo é uma tarefa facil. Como a Historia escolar € um saber intimamente ligado
aos simbolos definidores da identidade individual e coletiva, seus caminhos
continuamente se cruzam com o0s da memdria, e é nas interfaces estabelecidas
entre ambas que se constroem as imagens do passado. Nesse sentido, o professor
de Histéria, no exercicio da profissédo, lida com duas formas de ver o passado,
estando, portanto, inserido em uma ampla problematica que envolve a relacao entre
a Histdria, como saber legitimado por uma comunidade de especialistas, e a

mem©aria, como expressao de uma experiéncia vivida (CARRETERO, 2007).

Os professores de Historia convivem com a tensdo entre a criticidade propria da
Historia como saber académico e a narrativa tipica da Histéria escolar, que muitas
vezes assume a forma de baliza das identidades coletivas (CARRETERO, 2007).
Isso porgue sao profissionais formados em quadros de saberes que Ihes permitem,
por um lado, dominar categorias proprias do meio académico e, por outro,
possibilitam-lhes a construcéo de narrativas em torno do passado — narrativas essas

que muitas vezes contribuem para a constituicdo e até a consolidagdo de memoarias.

Dessa forma, esse diadlogo quase intimo entre a Histéria e a memoaria, um flerte
intenso entre essas duas formas de representar o passado, ndo deixa de produzir
embaragcos e nos impde a necessidade de vislumbrar mais um pouco a ténue

fronteira que separa ambas, considerando o0s objetivos desta investigacao.

Carretero, Rosa e Gonzalez (2007) nos mostram que essa memoria coletiva, que

constitui uma comunidade de sentido, é enganosa, pois, por meio do esquecimento,
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maquia o passado e imagina futuros melhores. Ela se configura, assim, em uma
representacdo parcial e subjetivista do passado, uma vez que se apoia nas

lembrancas de um grupo.

Ao contrario da memoria, a Histdria (académica) tem a seu favor o trabalho critico
sobre a evidéncia, o exercicio da erudicdo e o compromisso com todas as vozes do
passado. Enquanto a memoéria se exprime em uma narracdo cadenciada do
passado, a Histéria o faz pelo fio explicativo, a fim de compreender o porqué, o como
e o para que das acdes humanas (CARRETERO; ROSA; GONZALEZ, 2007). A
Historia € uma pratica epistémica que, ao produzir o conhecimento, tem a pretensao
da verdade, que, contudo, nunca é absoluta, mas convencionada e baseada em

uma racionalidade construida por uma comunidade (ROSA, 2007).

Apesar de ambas serem instrumentos sociais importantes, cada qual responde a

uma demanda determinada.

O historiador ndo pode ter esquecimentos, tem de confrontar fontes, mas a
pessoa que recorda ndo pode, ndo quer ou ndo o necessita; além disso,
ndo tem porque fazé-lo de forma organizada, socialmente convencionada,
pois tem seus préprios habitos de pensamento. Para o historiador, ao
contrario, é imprescindivel respeitar as regras da sua arte. Para ele, os tons
de cinza entre verdade e falsidade, mesmo que ndo desaparecam, sdo
menores; dispbe de mais critérios organizados para escolher suas
lembrangcas e seus esquecimentos; estd condenado a ter mais
responsabilidade, por isso, é socialmente Util, porque sua funcao é ‘dissipar
as ilusBes e remediar os esquecimentos que fomentam os usos da historia
gue fazem em cada momento o poder ou as classes socialmente
hegeménicas’ [...], ‘recuperar o passado que os vencidos e os vencedores
se apressam em sepultar’ [...] (CARRETERO; ROSA; GONZALEZ, 2007, p.
55-56).

Dessa forma, é possivel considerar que Historia e memoria sdo formas diferentes de
ver e abordar o passado. No entanto, o intercambio entre elas é intenso e continuo.
Particularmente no ambiente escolar, a Histéria ensinada € aquela que estabelece
referenciais identitarios, que fixa a estaca das origens, que possibilita explicar quem
somos e por que somos como tais. No emaranhado de fatos que constroem a face
de um povo, habita um conjunto de representacdes legitimadoras do presente. E
nesse ponto que a fronteira entre Historia e memoria deve ser identificada. Para os
fins desta pesquisa, essa identificacdo envolve considerar os professores ouvidos

nao s6 como difusores, mas também como portadores de memarias, no sentido de
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terem vivenciado determinados contextos histéricos da sociedade brasileira,®
atribuindo a sua relacdo com a disciplina um significado singular. Ou seja, 0s
significados que conferem a disciplina, sua concepcao de Histéria e de ensino, estédo
fincados em memorias dos tempos e experiéncias vividas, 0 que nos leva a algumas

consideracdes breves sobre a trajetoria da Historia escolar.

Compreendemos que, no contexto de constituicdo da Histéria como disciplina
escolar no século XIX, seu surgimento se da para responder aos anseios de uma
sociedade que precisava constituir-se como povo. Em funcédo disso, ela foi
trabalhada no sentido de construir o passado nacional, determinando, portanto, 0s
marcos fundamentais das origens do Pais. Essa Historia se legitimava como

construtora da memoria oficial, com seus fatos e personagens heroicos.

Nos tempos atuais, especificamente a partir dos anos 1970, com a infiltracdo de
vertentes historiograficas que passaram a questionar a Historia tradicional, passou-
se a sugerir uma abordagem que aproximasse 0 ensino da Histéria das técnicas de
pesquisa histérica (CABRINI et al., 2004; MICELI, 2002). Essa mudanca na forma de
entender e de ensinar trouxe consigo uma problematica de peso: a necessaria

superacédo da ideia de que a narrativa do passado é o passado (REIS, 2003).

Considero, entdo, que, nessa problematica, o que esta em jogo € uma reflexdo da
Histéria ndo como uma narrativa de fatos, mas como uma forma de pensamento, de
compreensdo da realidade (CARRETERO; ROSA; GONZALEZ, 2007). Ndo é o
estudo dos fatos que garante o reconhecimento dos seres humanos como sujeitos
histéricos. E o estudo das acdes e dos sentimentos dos sujeitos em diferentes

temporalidades que possibilita esse reconhecimento.

Para o professor de Historia, entdo, o ensino torna-se uma tarefa dificil — sendo um
grande desafio — pois leva-o a perguntar-se como estabelecer um equilibrio entre a

identidade e a criticidade. Para Carretero, Rosa e Gonzélez (2007, p. 23),

® No caso desta pesquisa, refiro-me ao periodo que se estende da ditadura militar (1964-1985) até os
dias atuais.
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[...] ndo pode haver coletividade sem recordacdo compartilhada, como néo
pode haver nacao sem histéria comum (no duplo sentido de acontecimentos
vividos no passado e de lembrancas divididas deles). Por isso, acreditamos
gue parte do ensino de histéria deve dedicar-se a administrar essas
recordac6es. Mas ha aqui uma diferenca entre ensino de histéria e
transmissdao da memoéria compartilhada. A histéria € critica: nega-se a
esquecer o doloroso, ndo deve nos esconder coisas de que agora podemos
nao gostar; deve nos ensinar que, a vezes, fomos vitimas, mas, em outras,
carrascos, e que o limite entre um e outro pode ser muito ténue. Mas, além
disso, a historia ndo é apenas relatos, ndo é somente algo que se recebe,
mas € também, e sobretudo, um conjunto de recursos para nos ajudar a
compreender. [...] o ensino da histéria € muito delicado, pois deve
administrar os simbolos e o0s relatos sobre os quais se sustenta a
solidariedade, mas cuidando para que a fidelidade nao vire submissao, que
a nacdo nao se torne demasiadamente patria, que o sentimento de
pertencer a uma comunidade ndo torne os outros inimigos, nem que o futuro
seja um prolongamento do ser de uma comunidade mitica recebida e
transcendente, mas que esteja aberto a novas possibilidades de ser do ‘nés’
em que nos incluimos.

Pensar a Histoéria e administrar a memoria. Esse desafio lancado ao professor de
Histéria faz do seu métier um dos mais relevantes para os dias atuais, atribuindo-lhe
a tarefa de determinar a relacédo entre o presente da memoria e o passado historico
(SILVA, 2002), dando aos educandos — e a si mesmo — condi¢des para se situar no

mundo e posicionar-se sobre ele.

Portanto, pesquisar e discutir as praticas dos professores de Histéria, a partir das
memoérias dos seus tempos como alunos, envolve a necessaria consideragdo dessa
problematica, cuja expressado percebo nas temporalidades que o0s perpassam.
Caracterizados como pessoas que viveram em uma época, esses professores
trazem consigo marcas de um contexto historico que determinam a sua visao sobre
seu ser, sobre seu fazer e sobre a escola. Essas marcas, conhecidas por meio do
relato memorialistico, revelam as faces do vivido e ajudam a compor o enredo da
Historia vivida por eles, cujos tons séo definidos de acordo com o processo formativo

pelo qual passaram ao longo da vida.

Assim, ao ouvir os professores falarem sobre seus tempos como alunos (na escola e
na universidade) e sobre suas praticas, tenho a expressao das interfaces presentes
no ensino de Histéria, as quais envolvem as trés formas de representar o passado.
As Histdrias vivida, escolar e académica formam o fundamento, a base primeira do
agir do professor de Histéria. Isso ndo somente porgue elas o tenham influido na

formacéo, mas também porque esse professor interage com elas o tempo inteiro, na
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medida em que ensina Histéria (Historia escolar), 1&€ sobre Histéria (Historia
académica) e utiliza-se dos referenciais obtidos nessas experiéncias para constituir a

sua visao sobre si e sobre o mundo (Historia vivida).

Identificar e discutir os elos que possibilitam as interfaces entre essas formas de
representar o passado nos professores ouvidos nesta pesquisa € o propdésito do

proximo capitulo.
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CAPITULO 2

2 PROFESSORES DE HISTORIA ENTRE O SER E O FAZER

2.1 CULTURA E EDUCACAO: ESTEIOS DA FORMACAO HUMANA

Em minhas reflexdes a respeito do ensino de Histéria, tenho percebido a grande
relevancia de se considerar o contexto histérico-cultural que engloba a vida humana
assim como os modos de fazer educacédo. A compreenséo das temporalidades que
perpassam os sujeitos é fundamental para o entendimento das suas acfes. Nesse
sentido, quando falamos de professores e das suas praticas, € crucial considerarmos
0 universo sociocultural que os circunda, de modo a delinear os elementos que
envolvem as suas experiéncias formativas e que contribuem para a definicdo dos

sentidos do seu ser e do seu fazer.

Argumentando sobre o fundamento cultural da educacao, Forquin (1993) apresenta
algumas ideias que subsidiam algumas reflexdes que desenvolvo nesta pesquisa,
servindo de pano de fundo para a problematica das permanéncias em torno das

praticas na Historia ensinada.

Assim, conforme os argumentos de Forquin (1993), nenhum ato educativo é possivel
de se realizar sem que tenha uma fundamentacéo na cultura.* Em outras palavras,
dificiilmente a educacdo e o0 ensino se realizariam sem que houvesse um

reconhecimento socialmente estabelecido da importancia daquilo que se difunde.

* Em razdo da complexidade intrinseca ao conceito de cultura, ndo o desenvolvo nesta pesquisa, a
fim de evitar ramificacBes capazes de desviar o foco do estudo. Desse modo, a definicdo que utilizo é
a estabelecida por Geertz (1989), cuja aceitacdo tem sido ampla entre os historiadores culturais. Na
definicdo do antropdlogo, cultura é “[...] um padrdo, historicamente transmitido, de significados
incorporados em simbolos, um sistema de concepcdes herdadas, expressas em formas simbdlicas,
por meio das quais os homens se comunicam, perpetuam e desenvolvem seu conhecimento e suas
atitudes acerca da vida” (GEERTZ, 1973, p. 89, apud BURKE, 2005, p. 52). No entanto, no corpo da
dissertacéo apresento também a definicao articulada por Forquin (1993). Burke cita o livro de Geertz
na edicdo em inglés. Na edicdo brasileira, o ano de publicacédo do livro é 1989.
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Uma proposta educativa que ndo esteja amarrada as estacas da cultura dificilmente
se estabeleceria sendo pela forga, seja fisica, seja simbdlica.

E nessa perspectiva que devemos entender o argumento de que

Toda pedagogia cinica, isto &, consciente de si como manipulagdo, mentira
ou passatempo futil, destruiria a si mesma: ninguém pode ensinar
verdadeiramente se ndo ensina alguma coisa que seja verdadeira ou valida
a seus proprios olhos (FORQUIN, 1993, p. 9).

E a partir dessa ideia que podemos argumentar sobre os sentidos inerentes aos
processos educativos. A historicidade, marca indelével das sociedades humanas,
possibilita conformacdes entre os seres humanos que ultrapassam as dimensdes
limitadas da singularidade dos individuos. Estes, nas relacdes que estabelecem
entre si, instituem dindmicas e processos que constroem aquilo que chamamos de
realidade, cujos aspectos, apesar de imensuraveis, estabelecem sentidos
compartilhados que permitem aos diferentes individuos se reconhecerem e
estabelecerem lagcos comunicativos. As escolhas daquilo que serve como material
para a comunicacdo derivam das convengfes socialmente constituidas e tém na

linguagem seu mecanismo para se fazer valer.

Inserida nessa dinadmica, a educacdo e o ensino se fazem com base nesses
mesmos elementos, definindo seus aportes naquilo que é socialmente
convencionado como passivel de ser difundido as geragcbes vindouras. Nessa
difusdo, sentidos e significados sdo compartilhados, tendo, nos modos de fazer

educacio, um canal significativo. E o que nos sugere Forquin ao afirmar que

[...] esta nocdo de valor intrinseco da coisa ensinada, tdo dificil de definir e
de justificar quanto de refutar ou de rejeitar, estd no proprio centro daquilo
gue constitui a especificidade da intencdo docente como projeto de
comunicacao formativa (FORQUIN, 1993, p. 9).

Dessa forma, se ha o ensino de determinado conjunto de saberes, € devido ao fato
de eles serem considerados relevantes para a permanéncia de uma dada
sociedade. Essa perspectiva esta fundamentada na percepcédo de que educacao e

cultura mantém uma relacéo intrinseca. Segundo Forquin (1993, p. 10),
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Incontestavelmente, existe, entre educacao e cultura, uma relagédo intima,
organica. Quer se tome a palavra ‘educacdo’ no sentido amplo, de formacé&o
e socializacdo do individuo, quer se a restrinja unicamente ao dominio
escolar, € necessario reconhecer que, se toda a educacdo é sempre
educacdo de alguém por alguém, ela supbe sempre também,
necessariamente, a comunicacdo de alguma coisa: conhecimentos,
competéncias, crencas, habitos, valores, que constituem o que se chama
precisamente de ‘conteddo’ da educacdo. Devido ao fato de que este
conteddo parece irredutivel ao que ha de particular e contingente na
experiéncia subjetiva ou intersubjetiva imediata, constituindo, antes, a
moldura, o suporte e a forma de toda experiéncia individual possivel, devido,
entdo, a que este conteddo que se transmite na educacao é sempre alguma
coisa que nos precede, nos ultrapassa e nos institui enquanto sujeitos
humanos, pode-se perfeitamente dar-lhes o nome de cultura.

Nessa relacao, a cultura €,

[...] essencialmente, um patriménio de conhecimentos e competéncias, de
instituices, de valores e de simbolos, constituido ao longo de geracdes e
caracteristico de uma comunidade humana particular, definida de modo
mais ou menos amplo e mais ou menos definido (FORQUIN, 1993, p. 12).

Assim, esse atrelamento da educacdo e do ensino a modos de ser, ver e fazer que
transcendem a realidade imediata confere ao objetivo da minha pesquisa uma
dimensédo fundamental. Investigar as interfaces entre Histéria e memoria, no que se
refere a pratica docente, significa entender o quanto do ser e do fazer do professor
estdo determinados nao s6 por aquilo que ele sabe ou pratica, mas também por um

processo que € histérico e que define o proprio sentido da profisséo.

Na medida em que sédo apresentadas e discutidas as memorias dos professores,
conhecidas aqui por relatos sobre os tempos como alunos na escola e na faculdade,
€ possivel constatar que as suas praticas estdo relacionadas ndo somente com a
formacdo profissional e com a experiéncia, mas, acima de tudo, com as formas
como se realizou o ensino ao longo dos tempos em que foram alunos (FERRO,
1983).

Desse modo, ao problematizar as praticas de professores na Histéria ensinada,
parto da ideia de que elas sdo manifestacdes culturais cujas formas podem variar no

tempo, mas mantém o principio de difundir elementos dessa cultura que as envolve.

A fim de discutir melhor essas praticas, no subcapitulo seguinte, desenvolvo alguns

argumentos em torno da Histéria Cultural e sua interface com a Historia da
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educacédo, para, em seguida, tecer algumas consideragdes sobre os professores

ouvidos.

2.2 HISTORIA CULTURAL E EDUCACAO

Essa vertente da historiografia afirmou-se depois de um processo turbulento pelo
gual passou o conhecimento histérico. Questionada a respeito de sua capacidade de
entendimento do passado, a Histéria viu-se obrigada a reencontrar suas raizes,

delimitar seus espacos, compreender-se.

Por volta da segunda metade do século XX, a natureza do discurso historico
encontrava-se indefinida entre saber se o passado ndo era mais que uma invencao,
um artificio retdrico que aproximava a Historia da Literatura, ou se era uma
dimensao temporal capaz de ser apreendida e explicada, desde que respeitados
determinados procedimentos tedrico-metodoldgicos. A emergéncia e a infiltracdo da
Histéria Cultural nos circulos académicos indicou a prevaléncia do segundo aspecto.

Tal vertente historiografica é herdeira da renovacéo iniciada com Marc Bloch e
Lucien Febvre que, combatendo a historiografia positivista, de cunho politico e
narrativo, propuseram a prevaléncia da problematizagcdo na constituicdo do saber
historico. Por essa perspectiva, todo conhecimento acerca do passado € fruto da
construcédo de um problema partido do presente do historiador. Dessa relacdo entre

presente do historiador e passado histdrico desenvolve-se o conhecimento historico.

Esse percurso passou por outros processos, que acrescentaram novas dimensodes e
proporcionaram outras criticas a historiografia. A Historia Cultural € herdeira dessa
chamada Nova Historia (BURKE, 2005; FONSECA, 2003a; PESAVENTO, 2005).
Seu pressuposto estabelece que todos os aspectos do mundo humano sao
permeados pela cultura, sendo, entdo, possivel, por meio dela, delinear-lhes o perfil.
Nessa perspectiva, a educacao (especificamente o ensino) pode ser pensada como

um objeto cultural a ser investigado pelos fundamentos tedrico-metodoldgicos da
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Histéria Cultural. Embasando esse argumento, Fonseca (2003a, p. 54) apresenta as
proposicdes de alguns historiadores culturais:

Daniel Roche definiu os objetivos da Histéria Cultural como sendo,
fundamentalmente, o estudo ‘dos comportamentos coletivos, das
sensibilidades, das imaginacdes, dos gestos a partir de objetos precisos,
tais como os livros ou as instituicbes de sociabilidade’, entre as quais estaria
incluida, certamente, a escola. Jean-Pierre Rioux, por sua vez, aponta,
dentre varios caminhos de investigacao da Histéria Cultural, ‘as mediacdes
e os mediadores, no sentido estrito de uma difuséo instituida de saberes e
de informacgdes, mas também no sentido mais amplo, de inventario dos
passeurs, dos suportes transmissores e dos fluxos de circulacdo de
conceitos, de ideais e de objetos culturais [..]'. Os processos de
transmissao de saberes, por exemplo, atuam como poderosos mediadores
culturais, esclarecendo questdes importantes que envolvem processos
educativos em diversos tempos e lugares.

Nesse sentido, o estudo da educacdo e do ensino pela perspectiva da Historia
Cultural significa considera-la na sua interconexdo com o universo -cultural,
derivando dai a necessidade de se considerar as praticas educativas em suas
relacbes mais amplas, ndo sé aquelas que se referem aos espacos-tempos das
salas de aula, mas sim no entrecruzamento entre as praticas e o universo do
imaginario e das representacfes que circulam pela sociedade (FONSECA, 2003a).
Em outras palavras, o estudo da educagéo pelo viés da Historia Cultural envolve a
consideracao do universo cultural do qual ela faz parte e ajuda a constituir e manter
(FONSECA, 2003a).

Tal como Forquin (1993), Fonseca (2003a) adverte para o cuidado no trato com a
cultura. E preciso evitar considera-la como algo absoluto, perene, a-historico ou
mesmo inumano. Essa adverténcia faz com que o tema aqui pesquisado — 0s
professores de Histdria e suas praticas na Histdria ensinada — ndo caia nas malhas
do denuncismo ou do otimismo iludido. Possibilitar aos professores um espaco para
que falem das suas praticas significa visualizar o movimento da cultura ndo em um
sentido substancial, como uma natureza, mas sim no sentido histoérico. Dai a
importancia da memdéria para minha pesquisa, ha medida em que ela se apresenta
como o bastido da experiéncia humana ao longo dos tempos (DELGADO, 2006). Por
meio dela, € possivel visualizar a relacdo das praticas docentes com os fundamentos
culturais da educacédo, fundamentos esses que tém historicidade e que contribuem

para a definicdo dos sentidos assumidos por essas praticas.
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Dessa forma, realgcar o universo formativo que comple esses professores,
considerando: a) a relacdo das suas memorias com 0 contexto a que se referem; b)
0 seu carater de expressao da vivéncia de uma época; e c) a sua capacidade de
constituir parametros de referéncia, significa pér em evidéncia as temporalidades
gue perpassam o0 ser e o fazer desses sujeitos, cuja complexidade inviabiliza

qualquer concepcao essencialista do conceito de cultura.

A cultura, como producédo humana, é composta das contradigdes e conflitos proprios
daquilo que é humano. Tal como ela, as suas formas de manifestacdo ndo podem
ser pensadas como possuidoras de uma substancia, de algo em si. Argumentando a

respeito desse ponto, Fonseca (2003a, p. 63) nos alerta:

Praticas docentes, processos de escolarizagao, praticas educativas e idéias
pedagodgicas ndo podem ser pensados em si, nem somente em sua relagéo
com o que podemos chamar de universo escolar, como instancia autbnoma
[...]- Estdo impregnadas da pluralidade de aspectos presentes nas relagfes
estabelecidas cotidianamente entre grupos e individuos [...].

Dessa maneira, a investigagdo que realizo caminha no sentido de observar o
enraizamento das praticas de professores de Histéria nas temporalidades que
envolvem sua trajetdria escolar e de formacgéo, de modo a verificar que o seu fazer
ndo é sé o resultado de um processo singular e subjetivo, mas também a
manifestacdo de uma dindmica histdrica que marca a disciplina e suas formas de
ensino, sendo, portanto, um fenbmeno eminentemente coletivo, marcado pelas

interfaces entre os saberes que caracterizam o modus operandi do professor.

Os saberes docentes apresentam uma complexidade intrinseca. Tardif, Lessard e
Lahaye (1991), dedicando-se ao seu estudo, procuraram mostrar que o professor é
mais que um transmissor de saberes. Segundo eles, longe de serem meros
transmissores, 0s professores sdo verdadeiros construtores de saberes, cujo carater
é plural e determinante para a posicédo estratégica desses profissionais no interior

dos saberes sociais.

Partindo dessas e de outras contribuicbes, Monteiro (2002) procurou pesquisar a

relacdo dos professores de Histdria com os saberes que mobilizam para ensinar. Ela
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parte do pressuposto de que esses professores dominam e produzem saberes em
um contexto de autonomia relativa, estando em direta relagdo com o universo

escolar.

O olhar que a autora langca sobre o professor sugere uma ruptura com a
racionalidade técnica, na medida em que pensa esse profissional como portador de
subjetividade, o que da a atividade docente uma identidade prépria, pois ela lida
com, depende de e cria conhecimentos tacitos, pessoais e nao sistematicos
(MONTEIRO, 2001).

Nessa medida, Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 218) definem saber docente “[...]
como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de
saberes oriundos da formacao profissional, dos saberes das disciplinas, dos

curriculos e da experiéncia”.

Essa categoria, entéo,

[...] permite focalizar as relacbes dos professores com os saberes que
dominam para poder ensinar e aqueles que ensinam, sob uma nova 6tica,
ou seja, mediadas por e mediadores de saberes praticos, que passam a ser
considerados fundamentais para a configuracdo da identidade e
competéncia profissionais (MONTEIRO, 2001, p. 123).

A pluralidade desse saber decorre do fato de ele ser formado por um conjunto de
outros saberes provenientes de diferentes fontes. Tardif, Lessard e Lahaye (1991)
os chamam de saberes das disciplinas, saberes profissionais, saberes curriculares e

saberes da experiéncia.

Os saberes das disciplinas sdo aqueles aprendidos e apreendidos nos bancos das
universidades. Resultam de uma selecédo cultural e formam os diversos campos do
conhecimento. Os saberes profissionais derivam dos processos de formacédo dos
professores e tém uma tensa relacéo entre a teoria e a pratica, na medida em que
aqueles que os transmitem — os professores universitarios — tém pouca atuagéo no
ambiente escolar. Sendo assim, tais saberes acabam funcionando como doutrinas
ou concepcoes resultantes de reflexdes sobre a pratica educativa em seu sentido

amplo. Os saberes curriculares correspondem aqueles que as instituices escolares
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estabeleceram como fundamentais dentro daquilo que constitui os saberes sociais.
J& os saberes da experiéncia derivam das relacdes cotidianas dos professores com
seu meio de trabalho. Sao, portanto, especificos e significados pela prépria
experiéncia, conformando, assim, uma forma de habitus, um saber-fazer inerente ao
oficio e que s6 tem sentido nele e por ele (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991).

Nesta pesquisa, tais ideias foram relevantes pois me permitiram compreender 0s
elos que unem os professores que ouvi aos contextos formativos que o0s
constituiram, contextos esses expressos em suas falas sobre os tempos como
alunos na escola e na faculdade e sobre suas praticas. Tais falas revelam o
pertencimento desses professores a determinados quadros de saberes

fundamentais para a sua pratica de ensino.

Essa ideia deriva da constatacdo de que todo saber € perpassado por
temporalidades, resultando de amplos processos que atravessam diversas
instancias da vida humana e ajudam a conformar formas de ser e pensar (TARDIF;
LESSARD; LAHAYE, 1991). Nesta pesquisa, considero que as praticas de ensino se
enquadram nesse mesmo entendimento, permitindo-me, entdo, discutir o que

pensam os professores aqui ouvidos sobre aquilo que fazem.

2.3 TEMPORALIDADES NA HISTORIA ENSINADA |: OS PROFESSORES
ESCREVEM O QUE PENSAM SOBRE A HISTORIA E SEU ENSINO

A partir das ideias apresentadas, tratarei um pouco das pessoas que esta pesquisa
buscou ouvir. Suas faces, naturalmente, assumirdo os contornos que todo processo
de pesquisa estabelece como determinantes para seu rumo, sem que isso signifique

uma desconsideragdo daquilo que é singular aos individuos indagados.
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Assim, foram ouvidos quatro professores de Histéria com faixa etaria de, no minimo,
40 anos. Sao eles: professor César, de 60, professora Gléria, de 51, professor
Carlos, de 43 e professor Reginaldo, de 42 anos.® O tempo de atuacdo desses
professores varia. César trabalha ha mais 40 anos, Gléria e Carlos ha menos de 20
anos e Reginaldo ha mais de 20 anos. H& uma diferenca entre os professores
Reginaldo (42) e Carlos (43), uma vez que o0 mais novo atua h4 mais tempo que o
mais velho. Essa diferenca decorre da trajetoria de vida que cada um percorreu.
Enquanto Reginaldo estudou de forma regular, sem interrupcoes, até o final da
faculdade, em 1988, Carlos teve seus estudos basicos interrompidos diversas vezes
em funcdo dos imperativos da vida e levou sete anos para concluir o ensino de
segundo grau (atual Ensino Médio) e mais um intervalo de outros sete anos até

entrar na universidade, que concluiu em 1997.

Também Gléria (51) viu sua trajetoria de estudos frear apés concluir o segundo grau,
em 1975. Em funcdo das atividades politicas de que participou no Partido dos
Trabalhadores (PT) e também das obrigacGes assumidas como esposa e méae, teve
gue adiar o sonho de entrar para o ensino superior. Sua entrada na faculdade sé
ocorreu 12 anos apos ter terminado o segundo grau e concluiu o curso superior em
Filosofia em 1990. J& César (60) teve uma trajetéria escolar perfeitamente regular e

entrou na universidade logo que terminou o segundo grau, em 1967.

Esses dados foram obtidos a partir de um questionario (APENDICE A) entregue aos
sujeitos desta pesquisa, cuja finalidade foi tracar um perfil dos professores ouvidos.
Vistos alguns elementos relativos a faixa etaria e a trajetoria escolar, outros aspectos
referentes a formacdo académica merecem certo destaque. César e Carlos
estudaram no Espirito Santo. O primeiro no periodo de 1967 a 1971, na antiga
Faculdade de Filosofia da Universidade Federal do Espirito Santo (FAFI/UFES), e 0
segundo no periodo de 1993 a 1997, na Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES). Gléria estudou na Fundacdo Universidade de S&o Jodo Del Rey — MG
(FUNREI), no periodo de 1987 a 1990, e Reginaldo fez seu curso superior na
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), no periodo de 1984 a 1988.

® A utilizacdo dos nomes reais dos professores foi feita com a devida autorizagéo deles.
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Tendo em vista as diferencas regionais e temporais presentes entre 0s sujeitos
desta pesquisa, poderia conjeturar sobre a existéncia de uma continuidade, talvez
de elos a aproxima-los em termos de uma forma de ver e entender a Historia e seu

ensino. Vou desdobrar um pouco essa questao.

Fonseca (2003b) trouxe essa discussdo ao estudar as concepcdes e apropriacdes
do conhecimento historico de pessoas que passaram pela escola publica basica
durante o periodo de 1971 a 1980. Nesse estudo, a autora verificou que havia uma
nitida relacdo entre aquilo que fora estabelecido pelos programas oficiais para o
ensino da Histéria e aquilo que era praticado em sala de aula pelos professores,
promovendo-se, assim, um reforco das caracteristicas ja presentes no ensino da
disciplina desde inicios do século XX, assim como um aprofundamento de
concepcdes tradicionais em torno do conhecimento historico. Em decorréncia disso,
a adocao de caminhos metodolégicos que fujam ao estabelecido, propondo uma
abordagem mais critica da Historia escolar, preocupada com a formacado de uma
consciéncia histérica por parte dos alunos, torna-se altamente dificultosa, uma vez
que se mantém um rango em torno do ensino dessa disciplina, caracterizando-o
como uma exposi¢ao de fatos e personagens e complicando a compreensao das

nocdes de producédo do conhecimento e de analise critica da realidade social.

A mencdo do percurso de pesquisa seguido por Fonseca (2003b), assim como a
citacdo dos locais e periodos nos quais se formaram os professores que busquei
ouvir nesta pesquisa me inquietam no sentido de entender como esses professores
veem a Historia e seu ensino e verificar a insercdo dessas concepcfes nas
temporalidades que perpassam as suas trajetérias formativas. As suas diferentes
trajetérias escolares e académicas viabilizam a reflexdo sobre os processos que

possibilitam a afirmacdo de uma dada visao da Historia.

Dessa forma, no questionario aplicado, fiz a seguinte pergunta: Para que serve a
Historia? Minha intencéo foi capturar a forma como esses sujeitos viam o saber que
possuem e ensinam, provocando-os com uma questdo que pressupfe a serventia
desse saber. A partir das respostas escritas por eles, pude realizar algumas

discussoes.
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As respostas a pergunta “Para que serve a Historia?” foram as seguintes:

Como uma ciéncia que registra e TRANSFERE informacoes,
serve para 0 homem escrever a sua rota, e, quando
necessario, corrigir (CESAR).

Na Historia e pela Historia podemos compreender a realidade
social e nosso papel como protagonistas dessa Historia. Além
da consciéncia da transformacéo, a Historia nos coloca diante
de nossa responsabilidade enquanto sujeito historico
(GLORIA).

Depende. Qual Historia? Historia ciéncia, de vida, disciplina,
curso? Se buscarmos uma funcionalidade na Historia, de
maneira geral, ela € bem subjetiva. A Historia vista assim nos
serve como instrumento de compreensdo de nosso papel
individual e social (coletivo) (CARLOS).

Serve para compreender nossas origens, enquanto civilizacao
brasileira; serve para entender-me enquanto homem (ser
humano) inserido num tempo histérico e num espaco
geografico, para, a partir desse entendimento, agir como ser
provocador de mudanca (agente de transformacéao da realidade
sociopolitica) (REGINALDO).

Tais respostas ratificam a serventia da Historia. Por meio delas pode-se tracar uma
rota e até corrigi-la, se necessario; por meio dela se compreende e se entende a
humanidade e a realidade social; por meio dela é possivel tornar-se um ser atuante.
Nessas perspectivas, a Histéria ndo € questionada em sua natureza, isto €, como
saber social e culturalmente construido, antes, ela se mostra como algo inerente ao
ser humano, algo pelo qual o Homem encontra a sua humanidade. Seria como uma

condicdo necessaria ao desenvolvimento do ser humano.

Esse posicionamento a respeito da Histéria e do seu ensino, a meu ver, esta
diretamente relacionado com a prépria visdo constituida sobre o ser e o fazer do
historiador e do professor de Histéria. Nesse sentido, Falcon (1996) oferece
argumentos importantes para fundamentar a ideia de que esses professores se
posicionam conforme o perfil da historiografia a qual estiveram em contato durante

sua formacéo.
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Mostrando a dialética entre a vertente tradicionalista da Historia, baseada no
empirismo positivista, e a Nouvelle Histoire, de perfis anallistas e com flertes com o
marxismo — dialética essa que marcou o ambiente académico durante os anos 1960
e 1970, tendo sido a Nouvelle Histoire favorecida ao longo dos anos 1980 e sofrido
novas mutagdes durante os anos 1990 — Falcon (1996) verifica que, apesar de
essas duas vertentes moldarem visbes diferentes em torno do conhecimento
historico, elas traziam um embasamento comum, que € 0 reconhecimento da
Histéria como conhecimento, isto €, que supbe a existéncia de algo bastante real
que € a realidade historica. Nas palavras do autor, “[...] a Histéria possui sempre um
referente na ordem do real” (FALCON, 1996, p. 13).

Com base nessas observagdes do citado historiador, passo a leitura e andlise das
respostas dos sujeitos pesquisados.

Quando César nos diz, em sua resposta, que a Historia “[...] serve para o homem
escrever a sua rota, e quando necessario, corrigir”, ele ndo s6 exprime a sua visao
como também nos permite pensar nos movimentos de mudangca que
acompanhavam a historiografia durante os anos 60 e 70, periodo em que fez a

graduacéo.

No final dos anos 1960 e inicio dos anos 1970, época em que César frequentou 0s
bancos universitarios, o que se considerava como Histéria era fortemente atrelado
ao pensamento positivista, cuja nocdo de tempo era marcadamente linear e
evolutiva, evidenciando a influéncia do lluminismo, aspecto que também estimulou a
crenca na cientificidade do conhecimento historico (FALCON, 1996). A pretenséo da
objetividade — companheira dessa forma de pensar a Histéria —, a0 mesmo tempo
em que garantia o resgate do passado, estagnava-o no tempo, impossibilitando
qualquer possibilidade de uma interface com outras temporalidades. Para a
perspectiva positivista da Historia, o passado é uma verdadeira substancia passivel
apenas de ser contemplada e imitada (REIS, 2004).

Dessa forma, posso considerar que dai derive a ideia de rota, expressa por César no

sentido de caminho j& tracado. O diferencial estaria na consideracdo da
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possibilidade de alteracéo desse percurso, uma vez que a Histéria caberia registrar e
expor essa rota, de maneira que, ao conhecer 0 seu curso, possa julgar se ha
necessidade de mudar os rumos seguidos. Por tras dessa idéia, esta outra que julga

necessario conhecer os exemplos do passado para construir o futuro.

Esta perspectiva de que a compreensao do passado ajudaria a interferir no futuro
dificilmente seria apreendida por César em suas aulas, como veremos. Foi pelas
leituras simultaneas que esse professor desenvolveu uma visdo da Historia que se

afasta das que seus professores universitarios lhe transmitiram.

Essa visdo que atribui a Historia um sentido, uma finalidade que vai além da
descricdo narrativa pode ser também verificada quando lemos a resposta dada a
segunda pergunta do questionario (O que significa ensinar Historia?). Para César,
ensinar Historia significa “[...] ensinar a pensar e a ler a vida”. Sua ideia de ensino da
disciplina expressa nessa curta frase traz o passado como uma espécie de oOculos
através do qual “lemos” a vida. Sem ele ndo seria possivel ter os referenciais

necessarios para compreender o cotidiano.

Dessa forma, em César ja posso visualizar uma perspectiva histérica que rejeita a
passividade do sujeito. Se, na visdo tradicional da Historia, a possibilidade de
apreensdo do passado se pautava numa objetividade que pressupunha a
neutralidade — sendo a censura — do sujeito (REIS, 2004), visdo essa que se
coadunava com os imperativos ideolégicos do Regime Militar, o que o professor
César revela € que, durante a sua passagem pela graduacéo, essa neutralidade néo
era a unica opcao possivel, sugerindo o questionamento sobre trajetorias formativas

alternativas as que se davam nos espacos, tempos e préaticas formais da academia.®

A negacéao da passividade do sujeito, entdo, que aparece timidamente na resposta
do professor César, manifesta-se com mais énfase naquilo que o0s outros

professores escreveram.

°E importante deixar claro que esse ndo é o objetivo desta pesquisa. Essa é uma janela aberta no
percurso que segui ao longo deste estudo, podendo ser explorada em outra oportunidade ou por
outros pesquisadores.
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Gloria entende que a compreensao da realidade social se da “[...] na Historia e pela
Histéria”, por meio da qual também se efetiva a compreensédo do protagonismo do
sujeito. A diferenca fundamental entre a sua resposta e a de César estd no seu
fundamento. Enquanto César entende o homem como ser genérico (como uma
ciéncia que registra e transfere informacdes, serve para o homem escrever a sua
rota e, quando necessario, corrigir), que escreve sua rota e a corrige quando
necessario, Gloria articula a categoria “sujeito historico”, que, atrelada a ideia de
responsabilidade, identifica o individuo na sua singularidade com o coletivo, fato que
pode ser verificado no uso da primeira pessoa do plural:

Na Historia e pela Historia, podemos compreender a realidade
social e nosso papel como protagonistas dessa Historia. Além
da consciéncia da transformacéo, a Historia nos coloca diante
de nossa responsabilidade enquanto sujeito historico.

Assim, em contato com a Histéria, o individuo reconhece-se como sujeito e busca
coletivamente reconhecer a sua historicidade. Essa ideia € compartilhada por
Reginaldo, que também fundamenta sua resposta na perspectiva do protagonismo

do sujeito e no senso de coletividade.

Gloria e Reginaldo, ao responderem a segunda pergunta do questionario (O que
significa ensinar Historia?), sdo, assim como Ceésar, coerentes com sua visdo de

Historia. Para Reginaldo, ensinar Histéria

Significa comprometer-se com uma visao a partir dos de baixo
(dos excluidos da riqueza produzida); significa provocar o
despertar da consciéncia da cidadania, da humanidade
presente em cada ser humano; significa ser porta voz da
esperanca de mudancgas sociais.

E para Gloria:

Ensinar Historia € muito mais que repassar o conteudo, é
realmente despertar uma consciéncia critica, no sentido de
realizar leituras para além do aparente, ou melhor, das
‘entrelinhas’.
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Ambos enfatizam a necessidade da conscientizacdo, do estudo da Histéria como um

elemento para despertar as consciéncias.

Essas perspectivas, mais do que exprimirem angulos de visao singulares a cada um
desses professores, representam o proprio olhar assumido pela historiografia no
contexto de formacédo académica desses sujeitos. Esse argumento pode ser
reforcado quando lemos a resposta dada por Carlos a pergunta Para que serve a

Historia?:

Depende. Qual Historia? Historia ciéncia, de vida, disciplina,
curso? Se buscarmos uma funcionalidade na Historia, de
maneira geral, ela € bem subjetiva. A Historia vista assim nos
serve como instrumento de compreensdo de nosso papel
individual e social [...].

A sutil diferenca na resposta embasa o que acabamos de afirmar. Diferenciando-se
dos trés acima mencionados, Carlos questiona de que Histéria se esta falando e
pergunta se falamos da Histéria ciéncia. Da Historia de vida? Da disciplina? Ou do
curso? Ele exprime, com tais perguntas, outro momento da historiografia, aguele no
qual a Historia se questiona sobre suas multiplas faces. Ao contrario dos demais,
nao se contenta em atribuir a Histéria uma Unica substancia e, se o fez, talvez seja
em funcdo do imperativo de responder a citada pergunta. Mesmo assim traz uma
pequena diferenca em relacdo aos demais. Para Carlos a Historia “Serve como
instrumento de compreenséo [...]". Essa ideia relativiza fortemente o papel da
Histéria no desenvolvimento humano, na medida em que a iguala a outros saberes
também téo relevantes quanto ela. Nessa perspectiva, o citado saber ndo fornece a
compreensao ou o entendimento da realidade, mas sim uma compreensao e um

entendimento, ambos limitados.

A sua ideia de ensino da Histéria também caminha na mesma trilha. Para Carlos,

A Historia, enquanto disciplina escolar (EF e EM) néao
apresenta nenhuma funcionalidade ou importancia imediata ao
aluno. A longo prazo, além de servir para 0 ingresso nas
universidades, buscamos levar o aluno a entender, ter
consciéncia de que ele € um agente histérico e que tenha a



40

possibilidade de sonhar, querer e lutar por um mundo ou uma
sociedade mais justa.

A sua visao relativiza completamente aquela conviccdo que apresentaram Gléria e
Reginaldo. Referindo-se a Histdria como uma disciplina escolar — conferindo-lhe,
portanto, uma caracteristica que os demais entrevistados ndo mencionaram -—,
Carlos destaca que essa busca pela conscientizagdo ndo € imanente a Historia,
deixando transparecer até certo ceticismo. Se ela se da, é pura e exclusivamente
uma atitude do professor, personagem que aparece na resposta pela utilizacdo do

verbo buscar na primeira pessoa do plural.

E possivel, entdo, considerar que o posicionamento desse professor assim como 0s
dos demais caminham pari passu com o contexto historiografico a que ele foi alvo
durante e apos a graduacéao, caracterizando um contexto em que a historiografia e o

ensino de Histdria ganham novos fundamentos e aprimoram outros ja estabelecidos.

De acordo com essas analises, é possivel estabelecer uma ordenacéo dos sujeitos
da pesquisa tendo por base os periodos durante os quais passaram pela formacéo
universitaria. Assim temos a seguinte sequéncia: César. 1967-1971; Reginaldo:
1984-1988; Gloria: 1987-1990; Carlos: 1993-1997. Em cada uma dessas épocas e
lugares, a historiografia manifestou uma face diferente, deixando sua marca nos

alunos, hoje professores de Historia.

Como pessoas que estudaram durante e apds o periodo do Regime Militar, suas
lembrancas sobre os tempos como alunos estdo carregadas de referéncias as
praticas consolidadas no periodo da ditadura e que se estenderam pelos anos
posteriores. Durante a ditadura, tais praticas exprimiam um contexto historiografico
marcado por uma Histéria de perfil tradicional, calcada na linearidade temporal e na
construcdo de personagens célebres. Na linha dessa historiografia, as préaticas de
ensino privilegiavam a memorizacdo como estratégia de aprendizagem. Assim, a
Historia académica e a Histéria escolar engajavam-se aos fins determinados pela

ditadura.
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Discutirei com mais vagar essa relagdo entre o contexto historico do Regime Militar e
a trajetoéria formativa dos professores ao apresentar as suas falas sobre seus tempos
como alunos na escola e na faculdade, ndo deixando de abordar, também, os
contextos que sucederam ao citado regime, visto que trés dos professores ouvidos
fizeram a graduacdo apds 1985. No entanto, como todos, a excecdo de César,
passaram pela escola entre 1964 e 1985, penso ser relevante fazer uma
contextualizacdo sobre o ensino da Histdria durante a ditadura militar, de modo a

enriquecer as ideias apresentadas acima. E essa a finalidade do proximo capitulo.
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CAPITULO 3

3 O REGIME MILITAR BRASILEIRO (1964-1985): HISTORIA , EDUCACAO E
ENSINO DE HISTORIA

3.1 ORDEM E DESENVOLVIMENTO

Os 21 anos que marcaram o Regime Militar brasileiro foram talvez os que definiram
com maior profundidade a face do nosso pais. No contexto das lutas intestinas entre
grupos ideologicos que caracterizaram 0s anos 60, vimos emergir horizontes
diversos para a sociedade brasileira, enunciando futuros possiveis para uma nacao
gue se transformava. O Golpe de 1964 representou a vitéria politica de um grupo
cuja afirmacao ideoldgica se faria ao longo dos anos seguintes por meio de diversos
mecanismos pretensamente legais e, acima de tudo, coercitivos. A partir daquele
momento, o0 Brasil caminharia rumo a uma outra realidade politica e cultural,
marcada pelo excessivo controle, tipico dos regimes autoritarios e pela restritissima

ou mesmo minima liberdade de expressao.

O Estado militar implantado com o Golpe de 1964 propunha-se a corrigir 0s rumos
do Pais, no sentido de evitar um suposto avan¢co do comunismo na sociedade
brasileira (ALVES, 1985; COUTO, 1999; FICO, 2004). Diante de um governo que
cada vez mais se aliava aos grupos de esquerda para legitimar-se, grupos
conversadores, entre membros da sociedade civil, politica e militar, viram na
intervencdo ao governo do presidente Jodo Goulart o caminho para resolver a crise

de hegemonia que marcava a sociedade brasileira naquele periodo (ALVES, 1985).

Alguns autores que se dedicam ao tema argumentam que, de posse do poder, a
coalizao civil-militar pode, entdo, moldar o Regime Militar brasileiro de acordo com
0s principios da seguranc¢a nacional e do desenvolvimento (ALVES, 1985; FICO,
2004; BORGES, 2003). Segundo Alves (1985) e Borges (2003), juntos, tais
principios demarcaram os contornos do Estado que entdo se constituiam. Entre eles,

estavam as medidas ndo democraticas de controle social, visando a controlar e
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eliminar cidadaos que de fato ou em potencial representassem ameaca ao regime

estabelecido.

Esse foi o caso dos processos de cassacao, perseguicdo e prisao, intimidamento e
ameacas sofridas ndo s6 por grupos considerados perigosos a seguranca nacional,
mas também ao cidaddo comum, alvo principalmente das medidas de controle

ideoldgico, como as propagandas e as festas civicas (FICO, 2003).

Nesse sentido, Alves (1985) mostra que a teoria do Estado de Seguranca Nacional,
desenvolvida por militares, como Golbery do Couto e Silva, define como inimigos do
regime entdo implantado todos os brasileiros, na medida em que podem ser alvo da
suposta infiltracdo comunista. Dessa forma, o estado de guerra que passa a ser
apregoado pelos militares, como meio para conter esse suposto avanco da ideologia
comunista, visa, acima de tudo, ao inimigo interno, aquele cuja fronteira é a do
proprio territério brasileiro (ALVES, 1985; BORGES, 2003).

De acordo com Alves (1985), atrelado ao Estado de Seguranca Nacional, estava o
principio do desenvolvimento, responsavel por acender a mitica do Brasil Grande,
cujo futuro era uma promessa que, a partir de entdo, se efetivaria, desde que
mantidas as condi¢cdes ideais de ordem publica. Prado e Earp (2003) argumentam
gque essa crenca era apenas a ponta do iceberg que representava o projeto
econdbmico empreendido pelos governos dos generais, marcado por uma politica de

desenvolvimento fortemente atrelada a légica do capitalismo.

Prado e Earp (2003), entdo, permitem-nos constatar que a busca pelo
desenvolvimento promovida pelos governos dos generais visou, antes de tudo, a
promover no Brasil padrées de crescimento econOmico nunca antes vistos,
satisfazendo os desejos de empresarios e investidores, fato manifestado nas boas
condicbes que o Pais passou a oferecer para a maximizacdo dos lucros das
empresas, gracas nao soé as politicas de incentivo, mas também ao controle sobre a
classe trabalhadora por meio do silenciamento dos sindicatos e do arrocho salarial
(ALVES, 1985; PRADO; EARP, 2003).



44

A partir dos argumentos desses autores, pode-se constatar que a légica do controle
promovida pelo Estado militar brasileiro buscou estender seus tentaculos a amplos
setores da sociedade (ALVES, 1985; FICO, 2003). Visto como revolucionario pelos
seus realizadores, o movimento iniciado em 1964 procurou reformar o Estado
brasileiro, adequando-o aos interesses daqueles que entdo assumiam o0 poder
(ALVES, 1985; FICO, 2004). Nao ha davidas sobre o fato de que houve um profundo
interesse manifestado pelos agentes do regime em favor da realizacdo de uma nova
sociedade, regida por padrdes morais marcadamente conservadores e atravessada
por uma ideia de politica cujo fundamento era a ndo mobilizacdo, o nao
reconhecimento do direito a cidadania em seu sentido mais classico de
pertencimento a uma comunidade politica. Esse projeto politico-social, na

perspectiva de Cerri (2003), reduzia a cidadania ao civismo.

Imersa nesse caldeirdo, a educacdo ganhou destague como alvo da politica de
desenvolvimento articulado do regime (FONSECA, 2003b). Segundo Fonseca
(2003b) e Martins (2003), as reformas empreendidas visavam, principalmente, a
adequar a realidade educacional aos interesses de desenvolvimento econdémico
manifestados pelo Estado. Nesse sentido, os programas de educagéo tinham por fim
formar quadros técnicos para a participagdo no processo de crescimento do Pais
(FONSECA, 1993).

Nesse sentido, Martins (2003) argumenta que a reformulagcdo promovida no ambito
do ensino superior e da educacdo béasica sugeriam a necessidade de
reordenamento social a partir do aprofundamento de padrbes culturais bem
arraigados, mas que, no contexto do regime, serviram as finalidades politicas dos

grupos que assumiram o poder e visavam a instituir um imaginario social.

Desde a efetivacdo do regime, em 1964, a ordem politica e social foi uma
preocupacdo dos governos militares. A educacdo, como difusora da cultura,
mereceu atencdo especial. Via-se que, ao intervir nela, era possivel influenciar a
ordem social e o desenvolvimento econdémico por meio do direcionamento da cultura

e dos conteudos (MARTINS, 2003). Nas palavras da autora citada,
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[...] a pratica das reformas escolares ou educacionais realizadas por meio
de sucessivas reformas curriculares, visa assegurar a adequacdo entre os

objetivos da educacdo — expressos nos curriculos — e as ‘novas
necessidades’ do mundo do trabalho, da ciéncia e da tecnologia (MARTINS,
2003, p. 20).

Tendo em consideragcdo que os curriculos, ou a educacéo institucionalizada, sempre
transmitem algo da cultura, como destaca Forquin (1993), convém pensar a respeito
daquilo que é instituido como necessario ao ensino e, por conseguinte, a formacéo
de inUmeras pessoas, sejam 0s sujeitos responsaveis pela efetivacdo desse ensino,

sejam aqueles que compdem o seu publico-alvo.

No caso desta pesquisa, ao discutir as memoarias de professores de Histdria sobre
seus tempos como alunos, permito-me discutir as interfaces na Historia ensinada a
esses professores, tendo como pano de fundo o contexto sociopolitico que o Regime
Militar estabelece, de modo a observar as praticas instituidas e os sentidos
atribuidos pelos entrevistados a Histéria e seu ensino nesse contexto, medida que
me permite, também, avaliar a forma como esses profissionais se veem nas

temporalidades que os perpassam.

Assim, nas reformas do ensino superior de 1968 e da educacado basica de 1971, o
Regime Militar efetivou sua preocupacédo com a educacao nacional, integrando-a ao
ambito do Estado de Seguranca Nacional e Desenvolvimento, a fim de promover
tanto a divulgacao da ideologia do regime quanto a acumulagcéo do capital. Martins
(2003), discutindo a reforma empreendida em Sao Paulo nos anos 1970, mostra-nos
gue a intervencao na educacao visava a torna-la administravel e controlavel, além de

pressupor que

[...] 2 educacdo escolar passava a ser um atributo da pedagogia, entendida
nesse caso, como uma ‘didatizacdo’ ampla da educacdo escolar; uma
definicao rigida de praticas de ensino e uma concepc¢éo de professor como
o ‘profissional do ensino’, destituindo-o das funcdes intelectuais e dotando-o
de técnicas para o ensino (MARTINS, 2003, p. 30).

Tais caracteristicas introduzidas na realidade educacional estabelecem um novo
universo cultural ndo sé no que diz respeito aos conteldos ensinados, mas também
na relacdo dos professores com os saberes que ensinam: de um lado, ficam os

especialistas formuladores dos curriculos e, de outro, os professores, responsaveis
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pela execucdo daquilo que ndo ajudaram a construir. Essa hierarquizagdo de
funcbes, além de ter como finalidade a racionalizagdo dos processos de ensino e
aprendizagem, exprime um conteudo politico claro de neutralizacdo de potenciais

focos de oposicdo ao regime. Segundo Fonseca (2003b, p. 37),

O processo de centralizagdo da politica educacional — o Conselho Federal
de Educacéo é a instancia superior de definicdo desta politica, seguido dos
Conselhos Estaduais — retirou das escolas e dos professores qualquer
autonomia em relacdo aos projetos educacionais em geral, e suas
atividades passaram a ser fiscalizadas e controladas ideologicamente, nao
s6 pela obrigatoriedade na obediéncia a curriculos e conteddos previamente
determinados pelos técnicos daqueles érgaos, como também por poderem
ser enquadrados na lei e punidos por atividades consideradas subversivas.

Atada aos interesses do Estado — visto como agente neutro, capaz de situar-se
acima de tudo e de todos — a educacdo pode, entdo, atender aos interesses
nacionais considerados elementares para o0 desenvolvimento harmonico da
sociedade (FONSECA, 2003). Nesse trabalho de harmonizacao social, o ensino de
Historia realizado durante o periodo teve papel fundamental, tendo sido
aprofundadas as caracteristicas que marcaram a Histéria escolar desde os tempos
de sua introducgéo nas escolas do Brasil.

Considero, entdo, para os fins desta pesquisa, que o aprofundamento dessas
caracteristicas foi determinante para a consolidacdo de préticas de ensino de
Histéria tidas como inerentes a essa disciplina, como as aulas expositivas, 0s
exercicios de pergunta e resposta, entre outras. Assim, ao analisar a pratica de
professores de Historia a partir de suas memaorias sobre os tempos como aluno,
procuro evidenciar a insercdo desse profissional em uma realidade marcada por
véarias temporalidades, envolvendo sua formacéo (escolar, académica e profissional)

e sua experiéncia vivida.

Nesta pesquisa, as interfaces entre essas temporalidades sdo buscadas nas
Histérias vivida, escolar e académica expressas nas falas dos professores que ouvi,
interfaces essas que envolvem também a Histdria ensinada, caracterizando-a nos

diferentes contextos historicos.
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3.2 O ENSINO DA HISTORIA: HARMONIZACAO DAS ORIGENS

Argumentei acima que, durante o periodo de 1964 a 1985, um profundo controle
politico e ideoldgico foi instituido sobre a sociedade brasileira, tendo a educacao
recebido atencdo especial. Selva Fonseca (1993) e Thais Fonseca (2004) nos
mostram que, tal como a educacao institucional passou a ser atrelada a otica da
Doutrina de Seguranca Nacional e Desenvolvimento, assim também ocorreu com a

Historia escolar. Integrada a essa ideologia,

[...] a Histéria tradicional adequava-se aos interesses do Estado autoritario,
na medida em que apresentava o quadro de uma sociedade hierarquizada,
cuja vida seria conduzida de cima para baixo e em que a ordem seria uma
méaxima a ser seguida pelos seus membros. Sem espago para a
interpretacao e andlise critica, ndo haveria como instrumentalizar o individuo
para o questionamento da ordem (FONSECA, 2004, p. 56).

Marcada por um perfil tradicional essencialmente narrativo, a Histéria escolar viu-se,
entdo, mobilizada segundo os interesses de um sistema politico que tinha como
fundamento a ndo mobilizacdo de seus cidaddos. Mas ndo sO a Historia escolar
sofreu essa interferéncia. A Histéria praticada na academia também passou por
processos de intervencgdo politica por parte do regime, fato que contribuiu para o
predominio de uma historiografia de caracteristicas positivistas, em detrimento de
novas orientacdes historiograficas que entravam no cenario académico nacional
(FALCON, 1996).

Nesse contexto, as disciplinas escolares, como divulgadoras dos saberes
socialmente estabelecidos, viram-se mobilizadas pelos objetivos da seguranca
nacional e do desenvolvimento expressos nas reformas educacionais ja
mencionadas. No caso da historia escolar, a reafirmacdo do seu perfil tradicional
contribuiu para dificultar uma compreensao de ensino de Histéria que o aproximasse
das técnicas de producao do saber historico (FONSECA, 2003b; FONSECA, 2004).

Penso que essa constatagdo contribui para reforgcar a importancia que, nesta
pesquisa, atribuo as memorias de professores de Histdria, pois, a partir delas, é

possivel perceber que as temporalidades presentes nas trajetérias desses
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professores revelam o quanto eles estdo integrados a processos histéricos de
construcéo de sentidos, 0s quais sdo assumidos por eles de uma forma ou de outra,
na medida em que reconhecem, na disciplina que ensinam, importantes meios para

a acao.

Tendo vivido como alunos no contexto sociopolitico-educacional do Regime Militar,
suas experiéncias na escola e na universidade exprimem as marcas que as
transformacdes realizadas pelo regime provocaram, particularmente no que diz

respeito a educacéo. Nesse sentido, Martins (2003, p. 19-20) nos mostra que,

Considerando para o entendimento do periodo militar a compreensao que
parte das ac¢des politicas dos atos de governos realizados nos 21 anos em
gue governaram, expressam também desejos e visdes sobre como a
sociedade brasileira poderia passar do ‘caos’ a ordem social, incluo a
reforma educacional dos 60 e 70 como um dos elementos essenciais dessa
ditadura, na medida em que instaura-se por ela, simultaneamente um
expansivo sistema de difusao da doutrina e do imaginario militar, bem como
instaura-se pelos atos de implantacdo da reforma, formas institucionais de
fazer politica com as quais desde entdo temos convivido.

Esse argumento da autora evidencia, entdo, que o Regime Militar deixou marcas
muito profundas na sociedade brasileira, das quais ainda sentimos o peso da
heranca, assim como instituiu préaticas politico-educacionais que se firmaram e cujos
matizes ainda hoje nos acompanham, expressos nas falas dos professores sobre
seus tempos como alunos. Tal constatacéo vai ao encontro do que afirma Fonseca
(2003b), ao estudar a forma como se deu o ensino da Histdria no periodo. A autora

constatou que

[...] a Histéria ensinada nas escolas de 1° e 2° graus durante o Regime
Militar esteve profundamente marcada pelos procedimentos metodol6gicos
indicados nos programas oficiais e efetivamente adotados pelos professores
nas salas de aula (FONSECA, 2003b, p. 47).

Tais procedimentos divulgavam uma Histéria que valorizava os “grandes vultos”, ou
seja, 0s herdis, vistos numa abordagem linear evolutiva, em um encadeamento de
fatos que envolviam batalhas e decisdes politicas e que exprimiam uma visdo da
Historia marcadamente tradicional (FONSECA, 1993; FONSECA, 2003b). As

caracteristicas da Historia ensinada sé&o evidenciadas pelos professores ouvidos
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nesta pesquisa. Suas falas expéem as interfaces entre a Historia escolar e a Historia

académica, mostrando haver relativa coeréncia entre suas formulacdes explicativas.

Dessa forma, considero que os periodos em que os professores tiveram contato com
0 ensino da Histéria em instituicdes de formacgéo (escola e universidade) compdem
trajetorias que, além de evidenciar a dindmica da historiografia, engendram olhares
sobre o saber historico que os acompanham ao longo de suas vidas. Observando a

tabela abaixo, podemos visualizar os cruzamentos contidos nas trajetorias desses

professores.
Tabela 1 — Trajetodria formativa dos professores
Professor Edu,cz_;u;ao Graduacao Periodo de atuagao como
basica professor(a) de Historia

César 1955 a 1967 1967 a 1971 1968 a 2008
Gléria 1969 a 1975 1987 a 1990 1990 a 2000

Reginaldo 1973 a 1980 1984 a 1988 1988 a 2008
Carlos 1971 a 1986 1993 a 1997 1993 a 2008

César — 0 mais velho entre os entrevistados, com mais de 40 anos de trabalho como
professor — fez a graduagdo em Histéria entre 1967 e 1971. Sua atuagdo docente
comecou logo no primeiro ano de faculdade, em 1968, atravessando décadas até os
dias atuais. Enquanto César trabalhava como professor, Gléria, Reginaldo e Carlos
passavam pela escola e pela universidade, nas quais tiveram contato com um
ensino e uma Histdria que, de uma forma ou de outra, deixou suas marcas nas suas

subjetividades.

As interfaces dessas trajetérias podem ser visualizadas quando constatamos que
esses quatro professores, em suas falas sobre seus tempos como alunos e sobre
suas praticas, possibilitam visualizar um movimento no ambito do saber histérico que

revela os contextos da formacéo especifica de cada um deles.

Assim, ao entrar na universidade, o perfil de professor que César encontrou foi
aguele marcado pela vertente tradicional da historiografia, caracterizada pelo
empirismo positivista. Apesar de, nos finais dos anos 1960 e inicio dos anos 1970, ja
haver a alternativa de uma historiografia renovada, baseada na Nouvelle histoire, 0

predominio ficou com os profissionais ligados a vertente tradicional, principalmente
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apos os anos 1970, em virtude do endurecimento do Regime Militar (FALCON, 1996;
LAPA, 1985). Podemos inferir, entdo, que, ao iniciar sua atividade docente, César
conviveu com uma concepcao de Historia marcadamente factualista e empirista, em
que o professor, cuja autoridade era inquestionavel, exercia 0 seu prestigio

profissional dominando o contetido que lecionava.

Ja Gloria e Reginaldo, que cursaram 0 ensino superior durante os anos 1980,
vivenciaram uma historiografia que renegava a heranca positivista e tecia um forte
vinculo com o marxismo. E ainda na esteira do marxismo que Carlos entrou em
contato com a formagédo histérica, porém, em um contexto de redefinicdo dessa
matriz e de forte prestigio da terceira geracdo dos Analles. Para os Analles o
conhecimento histérico passava pelo dominio do conceito que explica a realidade.
Mais que dominar conteudos, ao professor, na perspectiva marxista, cabia explica-

los de acordo com uma trama conceitual que levava a compreenséao da realidade.

Tais contextos delineiam os processos de insercdo desses professores no saber
histérico. Por meio de suas memarias sobre seus tempos como alunos e sobre suas
praticas, € possivel entender o fundamento da forma como ensinam. Para tanto, é
de grande relevancia para esta pesquisa entender o conceito de memoria. Essa é a

funcdo do proximo capitulo.
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CAPITULO 4

4 PERCURSOS DE MEMORIA(S)

Jacques Le Goff, no livro Histdria e Memdéria (1990), dedica um longo capitulo a
memoria. Nele, o autor tragca um amplo panorama que permite ao leitor visualizar
esse termo em uma diacronia que destaca uma variedade de significados, nenhum
deles, obviamente, absoluto, mas todos capazes de exprimir a densidade que
acompanha o termo e a necesséaria cautela na hora de manipula-lo. Em sua
perspectiva, a memoria, para além do seu sentido psiquico, abarca amplos
processos que sdo, antes de tudo, sociais e que indicam formas especificas de
constituigcéo das sociedades humanas.

Citando Leroi-Gourhan (1964-65), Le Goff parte para uma discussdo que aborda a
mem©aria a partir de trés tipos: a memoria especifica, a memaria étnica e a memaoria
artificial. Nessa abordagem, ele verifica um alargamento do campo da meméoria,
cujas analises, antes limitadas aos aspectos relativos as recordagbes e
esquecimentos, passam, também, a considerar as manipulacdes conscientes e
inconscientes que determinam os atos mnemonicos, sendo, portanto, necessario

considera-los no seu contexto e nas suas relagdes.

Intimamente ligada a linguagem, a memoria ndo pode fazer-se presente sem a sua
transmissao, que, conforme o tipo de sociedade, adquire caracteristicas e funcoes
peculiares. Nas sociedades orais, ela representa a transmissao da tradicdo, a
conformacdo do mito das origens, cujos guardides sdo os homens-memoria, aos
quais cabe o dever de garantir a coesdo social do grupo. Nessas sociedades, mais
importante que a exatiddo daquilo que € narrado é o ato de narrar, pois viabiliza

aberturas para que a memoéria sempre se renove (LE GOFF, 1990).

Com a instituicdo da escrita e da sociedade que lhe € respectiva, tem inicio um
processo que marca uma gradativa externalizacdo da memoaria. Para Le Goff (1990),

iISso representa um duplo progresso, pois, por um lado, possibilita celebrar, por meio
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de um monumento comemorativo, um acontecimento memoravel e, por outro,
garante o registro escrito, isto €, o documento escrito como suporte especialmente
destinado a escrita. A escrita, assim, torna possivel o armazenamento ao mesmo

tempo em que torna livre 0 acesso ao conteudo contido no respectivo suporte.

Buscando tracar uma trajetoria da memodria, o citado autor da aos neologismos um

peso fundamental:

A ldade Média criou a palavra central mémoire, aparecida desde os
primeiros monumentos da lingua, no século Xl. No século Xl é
acrescentada memorial (que diz respeito [...] a contas financeiras), e em
1320, mémoire, no masculino, designando um ‘mémoire’ um dossié
administrativo. A memoaria torna-se burocratica ao servico do centralismo
monarquico que entéo surge. O século XV vé o aparecimento de mémorable
nesta época de apogeu das artes memoriae e de renovagdo da literatura
antiga — memoria tradicionalista. No século XVI, em 1552, aparecem os
mémoires escritos por um personagem, em geral de qualidade; é o século
em que a histéria nasce e o individuo se afirma. O século XVIII cria, em
1776, o termo mémorialiste e, em 1777, memorandum derivado do latim
através do inglés. Memoria jornalistica e diplomatica: é a entrada em cena
da opinido publica, nacional e internacional, que constréi também a sua
prépria memoéria. Na primeira metade do século XIX, presencia-se um
conjunto massivo de criagfes verbais: amnésie, introduzido em 1803 pela
ciéncia médica, mnémonique (1800), mnémotechnie (1836) e mémorisation,
criados em 1847 [sic] pelos pedagogos suicos, conjunto de termos que
testemunham progressos do ensino e da pedagogia; finalmente,
aidemémoire que em 1853, mostra que a vida cotidiana foi penetrada pela
necessidade de memdéria. Finalmente, em 1907 o pedante mémoriser
parece resumir a influéncia adquirida Eela memoria em expansdo (LE
GOFF, 1990, p. 460-461, grifos do autor).

Nesse exercicio, 0 autor nos convida a observar a gradativa ampliagdo do ambito
que compde a memoria na sociedade ocidental, particularmente europeia e, pelos

neologismos citados, francesa.

Ainda de acordo com Le Goff (1990), é no século XIX que a memdria, em seu
sentido coletivo, ganha destaque, particularmente a partir dos atos comemorativos

qgue tém na Revolucao Francesa seu grande fator propulsor.

! Aqui vale uma pequena observacdo. Apesar de Le Goff oferecer uma interessante e convincente
abordagem a respeito do conceito, é preciso informar que tenho clareza do fato de esse autor
trabalhar em uma realidade tipicamente europeia, sendo francesa. Portanto, sua referéncia serve tao
somente para trazer a tona um debate, e seus termos ndo sdo considerados como os fios
fundamentais de um novelo a ser desenrolado nesta pesquisa.
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O século XIX vé&, ndo mais tanto na ordem do saber como o século XVIII,
mas na ordem dos sentimentos e também, diga-se em abono da verdade,
da educacao, uma explosdo do espirito comemorativo.

‘Comemorar’ faz parte do programa revoluciondario: ‘Todos os que fazem
calendérios de festas concordam com a necessidade de alimentar através
da festa a recordacao da revolucao’ (LE GOFF, 1990, p. 462).

Instituir a Nacéo, estabelecer os lacos que unem os individuos a algo que é
transcendente a eles proprios, mas que os faz como tais, eis um dos grandes papéis
da memoéria ao longo do século XIX (LE GOFF, 1990).

Mas o século XIX mostrou-se proficuo também no que se refere aos estudos

interessados pelo fenbmeno da memaéria. Nas palavras de Schmidt (2006, p. 89):

A segunda metade do século XIX foi marcada pelas consequéncias dos
processos articulados de industrializacdo e urbanizacdo. Na Europa
ocidental, centro irradiador de tais movimentos, a transferéncia de vastas
faixas da populagdo para as grandes cidades e o desenvolvimento do
capitalismo monopolista e financeiro implicaram iniUmeras transformacoes
nas sensibilidades e nos afetos de seus habitantes [...]. Enquanto certos
grupos saudaram a ciéncia, 0 progresso, 0s avancos tecnoldgicos e as
promessas de emancipacdo vinculadas a nova era industrial; outros
lamentavam a perda dos vinculos comunitarios — substituidos pelo ‘cash
nexus’ -, o esfacelamento de identidades consolidadas, a quebra de
referéncias e tradicGes (mais imaginarias que reais) ‘imemoriais’.

Para o autor, essa nova realidade faz da memoria um campo privilegiado de
reflexdes e debates, donde surgem os trabalhos de Sigmund Freud (1856-1939), de
Henri Bergson (1871-1922), de Maurice Halbwachs (1877-1945), entre outros.

Fica, entdo, a constatacdo de ser esse tema ainda objeto de inUmeras questbes nos
dias atuais. Particularmente nesta pesquisa, a memoria é pensada como um arsenal
de referéncias® que ajuda os professores ouvidos a se posicionarem perante o que
aprenderam e aquilo que ensinam, construindo, entédo, sentidos para o seu ser e 0

seu fazer marcados pelas experiéncias vividas.

® Os autores que utilizei para discutir o conceito de memoéria nao articulam essa expressdo, mas
como a definem como fendmeno de carater coletivo e fornecedor de parametros de orientagdo na
vida social (BOSI, 1994; MENESES, 1992, 1999), acredito que a expressado arsenal de referéncias
seja coerente.
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A partir dessa ideia e a fim de lapidar minimamente o conceito de memdria, passo a
discorrer sobre algumas perspectivas que pintam quadros variados sobre esse

conceito, de modo a dar maior embasamento a ideia mencionada acima.

4.1 PERSPECTIVAS®

Schmidt (2006) comenta que os estudos sobre memoria pecam nas suas
abordagens por desconsiderarem 0SS aspectos epistemolégicos que
necessariamente devem acompanhar os debates académicos. A seu ver, no que se
refere a relagdo entre memoria e Histéria, formou-se uma espécie de “nucleo-duro”
que conduziu a naturalizacdo de conceitos, 0os quais passam a ser utilizados
indiscriminadamente pelos autores como se todos quisessem dizer a mesma coisa.
Como solucéo para essa questdo, o autor propde uma classificacdo que, a seu ver,

estabelece parametros de orientacdo no campo que engloba a memdéria e a Historia.

Assim, sugere a existéncia na tradicéo cientifica®® ocidental de

[...] duas vertentes que buscavam pautar a constituicdo da histéria e das
ciéncias sociais como disciplinas autbnomas: a socioldgica-cientificista-
nomotética e a fenomenoldgica-hermenéutica-compreensiva (SCHMIDT,
2006, p. 89).

Ao primeiro modelo correspondem os estudos baseados nos métodos das ciéncias
naturais, cujo paradigma fora instituido a partir da Revolucdo Cientifica do século
XVI e que constituiu 0 modelo de racionalidade cientifica predominante até meados

do século XX. Dentre seus nomes famosos, estdo Auguste Comte e Emile Durkheim.

° As perspectivas aqui apresentadas e discutidas, longe de representar a intencdo de cercar o campo
da memoria, séo frutos de uma escolha pautada nos critérios que embasam esta pesquisa. Assim, se
opto por apresentar as ideias de uns autores e ndo de outros, foi simplesmente pelo fato de
necessitar transitar dentro de uma problematica delimitada e relacionada com o tema em estudo.

9 A referéncia a ciéncia aqui diz respeito aos estudos baseados em critérios teorica e
metodologicamente definidos e explicitados e que servem para direcionar o olhar sobre uma
determinada situacao ou tema de pesquisa.
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JA o0 segundo modelo — antes marginal no campo dos estudos académicos e
marcado pelo estigma de n&o constituirem um saber cientificamente possivel —
alcanca gradativamente amplos espacos de divulgacdo e reivindica para si
caracteristicas epistemoldgicas e metodolégicas proprias, pois se baseia na
especificidade do humano. Particularmente, sdo as ciéncias humanas e sociais que
se enquadram, em linhas gerais, nessa classificagdo. Seus nomes significativos séo
Giambattista Vico e Wilhelm Dilthey. Essa vertente se opde a primeira criticando seu
materialismo e cientificismo e busca resgatar aspectos mais intimos da realidade

humana, como a imaginacgao, a sensibilidade e a intuicdo (SCHMIDT, 2006).

Nesse sentido, pensar a memaoria como parte da dimensédo intima do ser humano,
que tece relacdes com os universos do imaginario e das sensibilidades, nao significa
aborda-la pelo angulo das vidas singulares, das histérias de vida que muito nos
dizem sobre os sujeitos, mas nos permite dizer muito pouco sobre suas inser¢des na
realidade socio-histérica e vice-versa. Significa, sim, pensa-la dentro de uma tensao
entre o individuo e a sociedade, segundo o que mencionou Portelli (2000, p. 68):
“[...] o desafio da memodria as ideologias dominantes € também uma parte do desafio
de movimentos politicos de individuos aos poderes dominantes da economia e na

politica.”

Assim, quando falo de memodria e sua interface com a Histéria e seu ensino, ndo me
proponho a abordar os aspectos individuais — isto é, que dizem respeito ao individuo
— que acompanham essa relacdo. Acima de tudo, falo de memoria e sua interface
com a Histéria e seu ensino naquilo que essa relacédo tem de coletivo, naquilo que
diz respeito a uma coletividade. No caso desta pesquisa, refiro-me aos sentidos

atribuidos ao ensino da Histéria em diferentes contextos histéricos.

Apesar de, nesta pesquisa, eu ter registrado a fala de somente quatro professores
de Histéria e apesar de cada um ter uma singularidade, considero-os a partir das
temporalidades que o0s perpassam, constituindo-os como sujeitos histéricos. Dai
deriva a minha preocupacdo em delimitar com relativa precisdo o conceito de
memaoria com o qual desenvolvo esta pesquisa, 0 que exige um passeio por algumas

perspectivas sobre a memoaria.
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4.1.1 Henri Bergson e a memoéria-sonho

Bergson viveu entre a segunda metade do século XIX e a primeira do século XX.
Sua producdo intelectual traz, assim, a problematica do seu tempo. Buscando
superar o dualismo matéria/espirito, sugeriu que a memdaria, por meio da lembranca,
correspondia ao elo que une um e outro, uma espécie de interseccdo entre o espirito
e a matéria. (SCHMIDT, 2006). Schmidt (2006) nos mostra que, na visdo de

Bergson, a memoria corresponde a

Sobrevivéncias das imagens passadas; estas imagens irdo misturar-se
constantemente a nossa percepcao do presente e poderdo inclusive
substitui-las. Pois elas s6 se conservam para tornarem-se Uteis: a todo
instante completam a experiéncia presente enriquecendo-a com a
experiéncia adquirida; e, como esta ndo cessa de crescer, acabara por
recobrir ou submergir a outra (BERGSON, 1999, p. 69, apud SCHMIDT,
2006, p. 90).

Segundo Bosi (1994), a reflexdo de Bergson envereda pela questao da presenca do
corpo no processo de constituicdo da memoéria humana. A reflexdo do filosofo
considera, assim, dois caminhos possiveis: 0 primeiro passa pelas sensacfes que,
levadas ao cérebro, produzem efeitos motores, ou seja, possibilitam as acdes. Esse
percurso resume-se no esquema imagem-—cérebro—acao. O segundo corresponde
ao esquema perceptivo e equivale ao processo de conducgdo de imagens ao cérebro
por meio das sensacdes, mas que ndo retornam em termos de acBes. Conforme
Bosi (1994), as imagens produzidas, nesse caso, permanecem no sistema nervoso e
permitem a formagdo da consciéncia. Desse processo resulta o esquema que se

resume no trajeto imagem—cérebro-representacdo (BOSI, 1994).

Mesmo que esses esquemas difiram entre si, 0 ponto comum entre eles consiste na
existéncia de um corpo, ou melhor, de um esquema corporal que sempre vive no
presente e se alimenta dele (BOSI, 1994). Para essa autora, com esse percurso
reflexivo, Bergson responde aquele dualismo retirando do corpo, representado nas
acdes e no sistema nervoso, o peso definidor da consciéncia humana, que assim se
desloca para uma espécie de intervalo entre as agdes e reacdes do organismo. O
corpo, entdo, constitui-se ora como condutor no esquema da acg&do, ora como

bloqueador no esquema da consciéncia. Ecléa Bosi (1994) nos mostra que, com tais
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argumentos, Bergson expande o ambito da memdria para além dos fatores ligados
ao organismo, estabelecendo a problematica da passagem do tempo para a vida

psicoldgica, que se exprime na distingdo entre a percepc¢éo atual e a lembranca.

Nesse sentido, a reflexdo de Bergson procura entender a passagem da percepgao
das coisas para o nivel das consciéncias, dai derivando a ideia de que toda
percepcdo €é impregnada de lembrancas. Esse pressuposto considera que o
processo corporal e presente da percepcdo s6 se da por conta da conservacao
subliminar, subconsciente de uma vida psicoldgica ja transcorrida, a qual, ao aflorar,
estabelece parametros de leitura do presente (BOSI, 1994). A memoria, assim, teria
um papel fundamental na constituicido das representacfes atuais dos sujeitos, ela
“[...] seria o ‘lado subjetivo de nosso conhecimento das coisas’ (BERGSON, 1959, p.
184, apud BOSI, 1994, p. 47).

Diante dos estimulos externos, a memoéria caberia o papel de evitar a
indeterminacdo do pensamento e da acdo dos sujeitos, dando-lhes elementos que
lhes permitam escolher naquilo que é novo as alternativas que melhor se adaptem a
seu quadro de referéncias. Nessa medida, “[...] a percepgao concreta precisa valer-
se do passado que de algum modo se conservou; a memodria é essa reserva
crescente a cada instante e que dispfe da totalidade da nossa experiéncia
adquirida” (BOSI, 1994, p. 47).

De acordo com a autora, € nesse percurso argumentativo que Bergson verifica a
presenca de duas memoérias: a memaoria-habito e a memdria-lembranca. A primeira
esta ligada aquele esquema motor, donde deriva todo nosso estado comportamental
e atua como fator de socializacdo. A segunda refere-se aquilo que é latente e que
vem a tona, a consciéncia por meio da imagem-lembranca, correspondendo a
lembranca pura, evocativa, as vezes involuntaria e que vive como sombra dos

estados conscientes da psique humana (BOSI, 1994).

Inserido nos quadros do seu tempo, Bergson pensa a memaoria como esse aflorar de
uma dimensdo do humano que era entdo desconsiderada: o inconsciente. Em seu
pensamento, a preocupacdo em atribuir ao homem mais do que |Ihe concedia o
racionalismo é patente (BOSI, 1994; SCHMIDT, 2006). Com essa abertura da
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dimensdo da memdria para os aspectos subliminares da experiéncia humana, esse
pensador abre as portas de uma problemética que diz respeito diretamente a relacao

entre Historia e memoria.

Ao sugerir um enfoque subjetivista sobre a memoria, Bergson possibilita considerar
0s aspectos afetivos e sensiveis que habitam as lembrancas do passado. Mais do
que isso, permite pensar, como sugere Seixas (2004), as descontinuidades,
instabilidades, as lacunas que marcam a emergéncia das lembrancas do passado,

cuja face resulta de uma constante reatualizacdo de algo sempre presente.

Contudo, ndo estaria implicita nesse pensamento uma ideia de pureza do passado,
algo como uma esséncia da experiéncia vivida, talvez até um fator gerador da vida
de quem recorda? Ora, o proprio Bergson defendeu a ideia de que algo puro do
passado se conserva na memoria humana e que é essa conservacao a garantidora

da constituicdo dos quadros da consciéncia (BOSI, 1994).

No entanto, para esta pesquisa, a perspectiva bergsoniana da memoria apresenta
limites, pois reduz a visdo dos sujeitos ao seu universo singular e aos seus
esquemas perceptivos. Se professores de Historia falam de seus tempos como
alunos e sobre suas praticas, mesmo que sob a égide da subjetividade, tais falas
revelam experiéncias sociais: a de ter passado pela escola e pela universidade
tendo vivenciado determinadas praticas de ensino; a de ser professor e a de ser
professor de Histéria. As imagens entdo constituidas mais do que indicar — ou além
de indicar — uma interioridade atravessada pelos sentimentos revelam as injuncoes
das temporalidades que os constituem. Assim, a perspectiva bergsoniana da
memoria ndo nos da o viés desejado para encaminhar a reflexdo sobre as praticas

de professores na Histdria ensinada.
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4.1.2 Walter Benjamim e o narrador

Benjamim tece uma reflexdo a respeito da memadria que abrange dois pontos de
partida: o primeiro envereda pela consideragéo dos impactos que o desenvolvimento
da sociedade capitalista empreendeu sobre a transmissdo da experiéncia;, o
segundo busca discutir a memoria traumatica e a impossibilidade da transmisséo
(GAGNEBIN, 2004).

Com relagcao ao primeiro ponto, a autora observa que a aceleracéo percebida a partir
do avanco da sociedade industrial promove a perda da experiéncia e o
desaparecimento das formas tradicionais de narrativa em virtude do
enfraquecimento do senso de comunidade. Gagnebin (2004) verifica que Benjamim,
no texto Experiéncia e pobreza (1933), procura analisar o impacto da pobreza da
experiéncia para as artes contemporaneas, discutindo, assim, as dificuldades
objetivas que se opdem ao restabelecimento da tradicdo e da narragdo em nossa
sociedade “pds-moderna” e pés-totalitaria. A questdo fundamental, entdo, segundo a
autora, é a ruptura na tradicdo provocada pelo advento de uma era marcada pela
rapidez do tempo e pela fluidez da experiéncia.

J& em relacdo ao texto O Narrador (escrito entre 1928 e 1935), Gagnebin (2004)
demonstra um caminho diverso percorrido pelo pensador, que, ao constatar o fim da
narragao tradicional, esboca a ideia de uma outra narracdo, apoiada nos cacos da
anterior. O que a autora sugere, entdo, é que essa proposi¢ao traz um fundamento
ético e politico, na medida em que se apoia na ideia de ndo deixar o passado cair no
esquecimento. E dessa perspectiva que advém a metafora do narrador sucateiro,

destacada pela autora.

O narrador sucateiro recolhe o que é deixado de lado, 0 que ndo aparenta

importancia, o ignorado. Esses elementos seriam

[...] em primeiro lugar, o sofrimento indizivel que a Segunda Guerra Mundial
devia levar ao cume na crueldade dos campos de concentracdo [...]. Em
segundo lugar, aquilo que ndo tem nome, aqueles que ndo tém nome, o
andnimo, aquilo que ndo deixa nenhum rastro, aquilo que foi tdo bem
apagado que mesmo a memoria de sua existéncia ndo subsiste, aqueles
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qgue desaparecem por tdo completo que ninguém se lembra do seu nome
(GAGNEBIN, 2004, p. 90).

Essa recolha de elementos dispersos, esquecidos, tem, assim, um fundamento
politico: o de trazer a memoéria aquilo que foi recalcado. O narrador sucateiro tem a
funcdo de narrar o inenarravel, papel esse estendido ao historiador, cujo

compromisso € o da fidelidade ao passado e aos mortos (GAGNEBIN, 2004).

Gagnebin (2004) observa, portanto, a relevancia de se considerar a exigéncia de
memoria, tdo ressaltada por Benjamim, sempre em relacdo as grandes dificuldades
que afetam a possibilidade da narracdo, a possibilidade da experiéncia comum. Se
ignorarmos essa questdo, corremos O risco de recair na ineficacia dos bons
sentimentos ou ainda numa espécie de celebracdo vazia, facilmente absorvida pela

Historia oficial.

A perspectiva benjaminiana da memoaria, vista aqui pelo olhar de Gagnebin (2004),
ressalta a importancia da experiéncia e da sua transmisséo. O papel do narrador é
manter o elo com o passado, garantindo a permanéncia do simbdlico no mundo
humano. Essa memdria, portanto, é militante, uma vez que é constituida em favor
dos anénimos, do indizivel. E social na medida em que diz respeito aquilo que

envolve uma comunidade, uma coletividade.

Sua referéncia ao passado € no sentido da cura do trauma, da correcdo dos abusos
cometidos pelos esquecimentos e apagamentos. E, antes de tudo, uma ascese, uma

remissao.

Mas, para os fins a que se dedica esta pesquisa, a perspectiva benjaminiana da
mem©éria aponta problemas. Considerar as memorias de professores de Historia
sobre seus tempos como alunos por essa Otica implica pressupor que nao houve
alteracdes no status da vida desses sujeitos. Em outras palavras, € como se esses
sujeitos sempre tivessem sido professores, cujas lembrancas, na atualidade, tentam
resgatar uma experiéncia apagada. Ora, como bem se sabe, todo individuo alcanca
determinados estéagios sociais e profissionais no decorrer da sua vida e os relatos
que resgatam uma trajetéria indicam o status daquele estagio em que se vive no

momento do relato — estagio esse cuja face esta sempre em mutacao.
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Nesse sentido, a memdria como ascese, ao propor-se resgatar o que foi esquecido,

anuvia a experiéncia do presente, limitando-o ao compromisso com o passado e

deixando em suspenso as injuncdes que agem, no presente, sobre os atos de

memoria.

4.1.3 Maurice Halbwachs: a memdéria como quadro soci  al

E na perspectiva halbwachsiana da memodria que encontro os referenciais

fundamentais para a reflexdo que aqui me proponho. Na linha de pensamento

constituida por Halbwachs, aquilo que seria considerado uma memoria individual &,

sobretudo, resultado de um processo que se faz no interior de um grupo, dai

derivando as varias ideias, reflexdes, sentimentos e paixfes (CARVALHAL, 2006).

Portanto, segundo a autora, Halbwachs trabalha com a ideia de que é em funcéo de

uma memaria coletiva que existe uma memoria individual.

Segundo Bosi (1994, p. 54), Halbwachs se propfe a estudar a memoria a partir de

seus quadros sociais:

Nessa linha de pesquisa, as relagcdes a serem determinadas ja ndo ficardo
adstritas ao mundo da pessoa [...], mas perseguirdo a realidade interpessoal
das instituicBes sociais. A memoéria do individuo depende do seu
relacionamento com a familia, com a classe social, com a escola, com a
Igreja, com a profissao; enfim, com os grupos de convivio e 0s grupos de
referéncia peculiares a esse individuo.

Halbwachs, entdo, relativiza aquele principio bergsoniano de que o passado se

conserva na sua inteireza e autonomia no espirito. Para ele é o presente que

desencadeia o curso da memoria (BOSI, 1994).

[...] a lembranga é em larga medida uma reconstrugdo do passado com a
ajuda dos dados emprestados do presente, e além disso, preparada por
outras reconstruc@es feitas em épocas anteriores e de onde a imagem de
outrora manifestou-se ja bem alterada (HALBWACHS, 2004, p. 75-76, apud
CARVALHAL, 2006).
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Sendo assim, ao contrario da memoria-sonho de Bergson, configura-se a
perspectiva da memoaria-trabalho, pois toda lembranca é um reviver, um refazer, uma
reconstrucdo, um repensar as experiéncias do passado com as imagens e ideias de
hoje (BOSI, 1994).

Esse trabalho da memdéria ndo se faz isoladamente, no ambito da subjetividade.
Pelo contrario, seu processo € eminentemente coletivo e sua fundacdo esta nos
processos de socializacdo da memoria realizados a partir da linguagem (BOSI,

1994). Conforme a autora,

[...] j& no interior da lembranca, no cerne da imagem evocada, trabalham
nocdes gerais, veiculadas pela linguagem, logo, de filiac&o institucional. E
gracas ao carater objetivo, transubjetivo, dessas no¢Bes gerais que as
imagens resistem e se transformam em lembrancas (1994, p. 59, grifo da
autora).

Ou seja, aquilo que se lembra ndo é mais que o escolhido pelo grupo social do qual
se faz parte, pois a atividade mnémica é regida pela funcdo social exercida aqui e
agora pelo sujeito que lembra (BOSI, 1994). Portanto, essa memoria s6 pode ser
social, e coletiva, porque faz parte do sujeito, que, por ter nela o bastido da
experiéncia vivida (DELGADO, 2006), a considera como parte de si. Ndo existe

memoria coletiva sem sujeito que tenha lembrancas.

Essas ideias, entdo, permitem-me perguntar: oS sujeitos que busquei ouvir nesta
pesquisa ndo sdo membros de uma coletividade — entre tantas outras —, na medida
em gue se assumem como professores? Como membros dessa coletividade, n&o
carregam consigo um conjunto de visdes sobre o ser e o fazer profissionais? Essas
visbes ndo fazem parte de uma trama de significados construida historicamente,
relacionada, entdo, com as vivéncias e experiéncias de outros sujeitos de outras

épocas histoéricas?

Respondo afirmativamente a todas essas perguntas, pois acredito que esse
pertencimento a um grupo social influencia a memoéria, determinando suas
dimensdes e sentidos, mas, acima de tudo, os modos de ser e de atuar desses

professores.
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Assim, ao trazer para esta pesquisa a perspectiva da memoaria-trabalho, permito-me
visualizar o professor como trabalhador que controla seu processo produtivo, sendo
capaz de determinar os rumos da sua atividade, assim como de controlar os
instrumentos do seu trabalho. Nessa perspectiva, a fala sobre o ser e o fazer
profissionais exprime um processo reflexivo de construcéo de significados expresso
na busca de referenciais para a pratica. Tal busca faz da historia vivida o tempo-
espaco privilegiado para o trabalho da memoria. E trabalho porque é ontolégico, isto
€, envolve o sentido da atividade humana; € memodria porque estabelece os

referenciais nos quais se apoia essa atividade.

Dessa forma, conhecer e discutir as memarias dos tempos de aluno de professores
de Historia significa compreender os sentidos que eles atribuem as suas praticas, na
medida em que suas falas as apresentam no encadeamento da histéria vivida, cuja
trama exprime a insercdo dos sujeitos no grupo ao qual pertencem. Dai a
importancia da perspectiva halbwachisiana da memoria, a qual complemento a
seguir com as contribuicdes de Pollak (1989), possibilitando abrir novas dimensdes

na problematica desta pesquisa.

4.1.4 Michael Pollak e a memoria subterranea

Para Pollak (1989), o pensamento de Halbwachs sugere a existéncia de pontos de
referéncia que estruturam nossa memoria e que a inserem na memoaria coletiva da
gual fazemos parte. Esses pontos de referéncia podem ser paisagens, datas e
personagens historicos, tradicdes e costumes, certas regras de interacdo, o folclore
e a musica, as tradicdes culinarias. Nessa perspectiva, enfatiza as funcdes positivas
desempenhadas pela meméria comum em relagdo a memaria coletiva, tal como o
reforco da coesdo social pela adesdo afetiva ao grupo, derivando dai o termo

“comunidade afetiva”.

Nesse sentido, Pollak compreende que Halbwachs insinua tanto a seletividade de

toda memdéria quanto a ocorréncia de um processo de “negociagdo” para conciliar
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memoria coletiva e memoarias individuais (POLLAK, 1989). Em outras palavras, a
constituicdo de uma base comum de lembrangas s6 & possivel em virtude da
existéncia de pontos de contatos e de concordancia entre as memorias (POLLAK,
1989).

Dessa maneira, Pollak (1989) sugere uma inversdo de perspectiva em relacdo a
memoria. Ao invés de considera-la como fato social, isto €, como coisa, propde-se a
pensar 0S processos e atores que agem no sentido de constituir e formalizar
memorias. Sua ideia consiste em trazer para a superficie a meméria dos excluidos,
dos marginalizados, das minorias, aquelas memoérias que foram soterradas pela
forca de uma memodria que se fez “oficial”. Seu olhar sobre a memoria coletiva,

enfoca, portanto, o seu carater destruidor, uniformizador e opressor.

Apesar de o foco de Pollak (1989) ser a memodria nacional e, por conseguinte, a
problematica da identidade nacional, seu enfoque teoGrico € extremamente
interessante para a problematica que aqui proponho, na medida em que viabiliza a
reflexdo sobre a insercdo do professor na sociedade atual. Vitima da proletarizacdo
e da precarizacdo™ do trabalho docente, o professor perdeu o direito de falar por si
proprio. Imerso na ldgica do capital, seu oficio ndo é mais do que uma mercadoria

cujo valor é ditado pelas regras do mercado.

Disso resulta o predominio das falas “oficiais” ostentadas pelos tecnocratas
auspiciosos, mais propensos a ouvir o clamor dos organismos internacionais que 0s

sujeitos que vivem e convivem com a realidade educacional brasileira.

Vitima do soterramento promovido pela ideologia do mercado e pela burocracia
educacional brasileira, o professor tende cada vez mais a se calar, a ndo levantar
mais a voz, a nao reivindicar o direito de ser ouvido. Sozinho, a ele so resta o

siléncio. O resgate das memdrias dos seus tempos como alunos na escola e na

A proposito da problematica da proletarizagcao e da precarizagdo do trabalho, veja Antunes (2002),
e sobre essa mesma problematica relacionada com a questédo do trabalho docente, veja Birgin (2002).
Sobre a proletarizacdo do trabalho docente no Brasil, particularmente durante a Ditadura militar, veja
Ferreira Janior e Bittar (2006).
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universidade representa o reconhecimento de que o seu ser e o0 seu fazer vao além
da reificacdo promovida pela ideologia do mercado. Resultam de processos
temporais inundados de subjetividade, formando a base das suas praticas de
ensino, ao mesmo tempo em que evidenciam a complexa trajetoria que envolve a
formacao desses profissionais. Em outras palavras, sédo resultado de um longo
trabalho que deu forma e sentido as suas praticas.

A lbégica da proletarizacdo do trabalho docente tende a reduzi-lo a uma
reprodutibilidade técnica, a um fazer meramente instrumental, desvinculado de
qualquer atitude reflexiva sobre o conhecimento, diminuido da necessidade de
dominio de procedimentos didatico-pedagdgicos e isento de anseios politicos. Nesta
pesquisa, o resgate das memarias de professores se da no sentido de fazer frente a

tal l6gica, entendendo a memoéria como trabalho, isto é, como constante refazer

capaz de exprimir a profundidade do trabalho docente.

Para Pollak (1989), essa ideia do resgate envolve as memodrias subterraneas,
memoérias soterradas pela memoria oficial e sua acao destruidora, uniformizadora e
opressora. No caso desta pesquisa, ele ocorre por meio da escuta respeitosa que a
Histéria Oral possibilita'? pondo os sujeitos face a face ndo s6 com a sociedade, mas
também com sua memoria, possibilitando a percepcdo dos outros olhares, dos
outros angulos de visdo, das interfaces, das negociacbes, dos pontos de

convergéncia entre o discurso oficial e as falas dos sujeitos.

Nesse sentido, o resgate das memoérias dos tempos como alunos de pessoas que
hoje sédo professores de Historia, possibilita-me visualizar esses aspectos,

relacionando-os com a pratica de ensino desses professores.

12 pollak (1989) também destaca o papel da Histéria Oral nesse resgate de memorias.
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4.1.5 Ulpiano Bezerra de Meneses: a questdo da amné sia social

Complementando a discussdo aqui realizada, Meneses (1992, 1999) traz uma
contribuicdo cabal para a reflexdo sobre o conceito de memoria, quando afirma ser
ela um processo permanente de construcéo e reconstrucdo.'® Seu caréter fluido e
mutavel é verificado no esfor¢o significativo que os grupos realizam para fixa-la e
assegurar-lhe estabilidade. Esse trabalho é sempre adaptativo e responde as

demandas do presente.

A partir dai, o autor constata que é do presente que parte o0 incentivo a
rememoracao, sugerindo que 0 tempo que o0 separa do passado ndo tem
delimitacbes claras. Ao contrario, o tempo da memdria € sempre o tempo da
recordagcdo, e recordar significa, também, esquecer. “Sem o0 esquecimento, a
memoria humana é impossivel”, vaticinou Meneses (1992, p. 16). Ora, assim como
os padrbes de lembranca respondem aos ditames do presente, nele também se

pautam os processos de esquecimento.

Com base nessa ideia e dialogando com Pollak (1989), Meneses (1992) observa
gue a forma — ou as formas — como a memaria se manifesta diz respeito a condi¢cdes
socialmente estabelecidas, que ora podem favorecer uma memoéria englobante — sob
o signo da homogeneidade tal como a memdéria nacional —, ora podem favorecer o
afloramento das memdérias silenciadas, que Pollak chama de memorias

subterraneas.

Nesse sentido, Meneses (1999) discute a crise da memobria, entendida como
representacdo social e suporte dos processos de identidade. Verifica, entdo, a
ruptura de temporalidade provocada pelo advento da sociedade moderna,
particularmente a partir da Revolucdo Francesa (1789) e do advento da sociedade

de consumo de massa.

'3 Aqui o autor dialoga com Bosi (1994).
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Nessa ruptura da experiéncia temporal, o autor detecta um processo de reificacao da
memoria marcado pelas praticas que a reduzem aos suportes que garantem o
resgate, a recuperacdo, a preservacao de algo (o passado) que se receia perder,
como se esse suporte fosse capaz de manter uma esséncia fragil, uma substancia
preexistente. Esse processo, paradoxalmente, resulta de uma efervescéncia
memorialistica, dando ao tema da memdria um status problematico (MENESES,
1999), que o citado autor delimita em cinco dimensdes: a epistemoldgica, a técnica,

a existencial, a politica e a socioeconfémica.

Com relacdo a dimenséo epistemologica, verifica que se abre a questdo da nocéo
de passado e das relacbes com ele tecidas. A seu ver, a ruptura entre a
temporalidade do passado e a do presente é caracteristica da sociedade moderna
ocidental, que constitui 0 passado como um antes em relacdo ao agora. Dessa
forma, a insercdo no tempo ganha carater problematico, pois € rompida a conexao

organica com o passado, que passa a ser desnaturalizado.

A seu ver,

[...] cortar o corddo umbilical que parecia unir a um passado sem
descontinuidade € um trauma comparavel ao da descoberta, pela crianga,
de que o mundo ja existia antes dela. A isto se acrescenta, agora, a
reificacdo e a amnésia (MENESES, 1999, p. 15).

Essa reificacdo e amnésia ganham relevancia, para Meneses (1999), em virtude do
avanco da técnica, cujo processo teve inicio na transformacéo das sociedades orais
em sociedade da escrita. Nos tempos atuais, o advento da sociedade da informacé&o
pde em xeque a experiéncia em virtude do estabelecimento do transitério. Em
decorréncia disso, vemos emergirem as praticas sociais de preservacdo dos
vestigios do passado, constituindo-se, assim, uma memaria vicaria que busca o
sentido da existéncia de um povo. E a dimens&o existencial que, entdo, se faz notar
(MENESES, 1999).

Essa experiéncia do transitorio insere-nos na dimensao politica, que se refere as
pressbes de amnésia vigentes em sociedades como a nossa. O consumo da

informacgéo, a fluidez do tempo e a alienagdo perante a experiéncia envolve a
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sociedade em um estado anestésico, na medida em que retira dos ombros dos
sujeitos o fardo da memoria, pois desresponsabiliza-os do dever da transmisséo
conduzindo a negacdo da memoria longa. Nessa sociedade onde impera o
transitorio s6 pode prevalecer o esquecimento como requisito para o consumo da
vida, agudizado pelo avanco das possibilidades produtivas, de circulagcdo e consumo
de informacdes decorrentes do avancgo tecnolégico. Esse aspecto, que diz respeito a
dimensdo socioecondmica, contribui para introduzir novos padrdes perceptivos e
ontolégicos (MENESES, 1999).

Assim, integrados a uma sociedade que passa por processos de transformagao dos
seus aportes simbolicos, os sujeitos buscam referenciais capazes de lhes dar
suporte para entender a realidade entdo vivida. Nessa busca, a memoéria é
mobilizada, dando aos individuos os parametros para atuar e atender as demandas
cada vez mais urgentes da sociedade. Inserido nesse processo, o professor se vé
cada vez mais cobrado, cada vez mais aumenta sua responsabilidade na

reconfiguracdo sociossimbolica pela qual passamos.

Esse fato, intimamente ligado ao tema aqui desenvolvido, leva-me a questionar os
referenciais utilizados pelo professor para dar a sua contribuicdo nesse processo
vivenciado por todos nds. Disso resulta a necessidade de compreender que ele faz
parte de uma coletividade, composta ndo sé das vivéncias e experiéncias atuais,
mas também daquelas que se deram em outras épocas, tendo sido fundamentais na

definicdo do seu ser e do seu fazer.

4.1.6 Pintando a tela

As perspectivas apresentadas permitem-me, agora, dar pinceladas mais firmes. A
tela que entdo ganha feicdo apresenta a imagem da mema@ria n0S Seus processos

de lembranca e esquecimento. Na sociedade atual, marcada pelo fenbmeno da
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4

globalizacdo e pela hegemonia do neoliberalismo,** esses processos devem ser

observados com um olhar bastante acurado.

Corsetti (2000) nos alerta sobre essa realidade, vendo, no processo de
fragmentacdo dos recursos explicativos que marca a sociedade atual, um fator
favoravel a prevaléncia do discurso englobante do mercado. A seu ver, as ideias que
atomizam os sujeitos e os desligam de qualquer vinculo mais amplo com 0 meio em
que vive representam o predominio da mentalidade neoliberal, que, entdo, passa a
trabalhar no sentido de constituir uma memodria que apague todo senso de
coletividade que pudesse existir.

Dessa forma, se, por um lado, vemos uma crise da memaoria e uma emergéncia de
memorias, como sugerem Meneses (1992, 1999) e Pollak (1989), vemos também,
por outro lado, um avanco da ideia de que o mercado € o elemento comum entre 0s
sujeitos. ldeia tipicamente neoliberal e que nos serve de alerta para evitar a euforia
que a efervescéncia de memoarias poderia provocar, pois, como destaca Meneses
(1992, p. 19), “[...] para cobrir a problematica social da meméria é necessario
considerar nao somente o] sistema (os mecanismos, 0s
suportes/valores/referenciais), os conteudos (as representacdes), mas também

incluir os agentes e suas praticas”.

Nessa medida, imp0e-se a reflexdo sobre a gestdo da memdria, ou daquilo que
Carretero, Rosa e Gonzélez (2007) chamam de atos de lembranca,™ cujas diretrizes

estabelecem o que deve ou néo ser digno de recordacado. Para esses autores,

Y Entendemos neoliberalismo conforme a definicdo de Gentili (1998, p. 230-231): “[..] o

neoliberalismo expressa uma saida politica, econémica, juridica e cultural especifica para a crise
hegeménica que comeca a atravessar a economia do mundo capitalista como produto do
esgotamento do regime de acumulacao fordista iniciado a partir do fim dos anos 60 e comeco dos 70.
O(s) neoliberalismo(s) expressa(m) a necessidade de restabelecer a hegemonia burguesa no quadro
desta nova configuracdo do capitalismo em um sentido global”.

'* Para esses autores, os atos de lembranca “[...] atuam como material, como argumento e como
roteiro para a representagdo (sempre dramaturgica) de algo ja desaparecido, mas que tem utilidade
[...]- [Eles] sempre estdo a servigco das a¢Bes presentes, sdo recordados para que se possa sentir,
evocar, imaginar, desejar ou sentir-se impelido a fazer algo, aqui e agora, ou em um futuro mais ou
menos proximo” (CARRETERO; ROSA; GONZALEZ, 2007, p. 19).
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[...] a recordacao é feita do que, em cada momento, se registra, inscreve-se
0 que se considera digno da memdria, da lembranca futura. Por isso, a
memodria coletiva é feita também de esquecimentos; esquecimentos do que,
em cada momento, ndo se considera digno de ser registrado; de
esquecimento do que ndo é memoravel, por ser irrelevante, doloroso ou
incomodo (CARRETERO; ROSA; GONZALEZ, 2007, p. 19).

Por esse caminho, a reflexdo sobre as praticas na Historia ensinada a partir das
memoérias dos tempos como aluno de professores de Histéria se entrelagca com a
memoéria constituida sobre a profissdo de professor no Brasil. As mas condi¢des de
trabalho, o baixo salario, o desprestigio da profissdo no mercado de trabalho, entre
outros, sao fatores que contribuem para a conformacdo de uma memdéria que vé no
passado os tempos aureos do magistério, quando o professor teria sido valorizado e
respeitado.

Na linha dessa discussao, Gusméao (2004) traca o perfil da identidade do professor

no Brasil. A seu ver,

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

Dessa forma, o resgate dessas memadrias ganha um significado particular. Ele
permite visualizar uma experiéncia naturalizada, uma experiéncia intima que nao se
objetifica, mas que marca os sujeitos, bem como suas acbes. Perpassada pela
temporalidade historica, essa experiéncia apresenta as conexdes entre a dinamica
da vida pessoal e os processos coletivos. Nesse sentido, a memoria, como cabedal
infinito em que multiplas variaveis dialogam entre si, traz consigo as dimensfes do
tempo individual e do tempo coletivo (DELGADO, 2006).

Nessa perspectiva, a Histéria Oral aparece como uma metodologia fundamental,

pois, por trazer um duplo ensinamento (sobre a época lembrada e o momento em
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que se produz a lembranca), estabelece o desafio de se lidar com mudltiplas
temporalidades (DELGADO, 2006).

Segundo Delgado (2006), o relato memorialistico € uma das muitas formas de
representacédo do passado cuja producao tem um duplo embasamento: por um lado,
o oficio do historiador e, por outro, a memdria dos depoentes. Isso caracteriza uma
zona fronteirica entre o entrevistador e 0 entrevistado, cujos limites podem ser
marcados por relacdes de tensdo e de cordialidade nem sempre possiveis de
determinar, mas que sdo elementares na interpretacado dos variados tons expressos

nas falas de um e de outro.

Essa é uma situacdo singular ao pesquisador que trabalha com a metodologia da

Historia Oral. Segundo Francois (2005, p. 9),

[...] a histéria oral ndo apenas suscita uma nova documentacéo |[...], como
também estabelece uma relacao original entre o historiador e os sujeitos da
historia. Que essa relacao, diferente daquela que o historiador mantém com
uma documentacdo inanimada, € de certa forma mais perigosa e temivel,
nem € preciso lembrar: uma testemunha ndo se deixa manipular téo
facilmente quanto uma série estatistica, € o encontro propiciado pela
entrevista gera interacdes sobre as quais o historiador tem somente um
dominio parcial [...].

Entendemos, portanto, a Historia Oral como uma metodologia, a qual,

[...] como todas as metodologias, apenas estabelece e ordena
procedimentos de trabalho — tais como os diversos tipos de entrevista e as
implicagBes de cada um deles para a pesquisa, as varias possibilidades de
transcricdo de depoimentos, suas vantagens e desvantagens, as diferentes
maneiras de o historiador relacionar-se com seus entrevistados e as
influéncias disso sobre seu trabalho —, funcionando como ponte entre teoria
e pratica. Esse é o terreno da historia oral — o que, a nosso ver, nao permite
classifica-la unicamente como pratica. Mas, na area tedrica, a historia oral é
capaz apenas de suscitar, jamais de solucionar, questfes; formula as
perguntas, porém nado pode oferecer as respostas. (FERREIRA; AMADO,
2005, p. XVI).

Entre as questbes que a Histéria Oral suscita, esta a do tempo. Para Delgado
(2006), esse tempo — dimensionado em passado, presente e futuro — situa o ser
humano no mundo, oferecendo-lhe as orientacdes necessarias a sua existéncia. Em

suas palavras: “Sem qualquer poder de alteracdo do que passou, o tempo [...] atua
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modificando ou reafirmando o significado do que foi vivido e a representacdo
individual ou coletiva sobre o passado” (DELGADO, 2006, p. 34).

Assim, resgatar as memarias dos tempos de aluno de professores de Histéria na sua
interface com as trajetérias de vida e de formacado significa lidar com diferentes
temporalidades. Dessa forma, a escolha pelo recorte historico que abrange o
Regime Militar e se estende até o momento em que se da o relato teve por fim
demarcar a incidéncia, sobre os sujeitos ouvidos, dessas temporalidades, ao mesmo

tempo em que traz & tona a experiéncia de uma época.

Realizando este trabalho, coloco em dialogo trés temporalidades: uma delas
marcada pela vivéncia da condicdo de alunos pelos sujeito, a outra pela vivéncia da
condicdo de estudantes na universidade e outra que exprime a condicdo de
professor.

Tais temporalidades sédo, nesta pesquisa, pensadas nos quadros do que argumentei
a respeito das histérias vivida, escolar e académica. Na medida em que me
proponho a pesquisar sobre as préaticas de professores na Histéria ensinada,
considero como relevante as interfaces entre essas trés formas de representar o
passado, de modo a, no dialogo entre as temporalidades que tais historias permitem
evidenciar, compreender os aportes da pratica docente, considerando que tal pratica

esta mais ligada a vivéncia como aluno que a formacéo académica desses sujeitos.

Com base nessa reflexdo foi composto o grupo com o qual trabalhei nesta pesquisa,
em que ouvi quatro professores de Historia. O critério de escolha desses
profissionais baseou-se em uma informacdo basica: os entrevistados deveriam ter,
no minimo, a idade de 40 anos. Para encontra-los, fui até as escolas e sondei sobre
a presenca de profissionais que apresentassem esse perfil. Em seguida, fiz um
contato direto com professores, apresentando-me e citando 0s objetivos da
pesquisa. Indaguei-lhes sobre a disponibilidade para responder a algumas perguntas
rapidas, como: idade, ano em que se formou, instituicdo, periodo em que passou
pela educacdo basica. Conforme o resultado encontrado, eu perguntava ao

professor sobre seu desejo de participar da pesquisa.
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Dos contatos estabelecidos, consegui dois profissionais que atuam na rede
municipal de ensino de Vitéria — ES e dois que trabalham na rede federal (IFES).*
Com esses profissionais agendei as entrevistas, cada uma delas devidamente
gravada com autorizacdo do entrevistado. Foram feitas pouco mais de duas horas
de entrevista com cada professor. Tais entrevistas, apesar de seguirem um roteiro
(APENDICE B), caminharam na conformidade da fala dos sujeitos, procurando o
entrevistador orienta-las de acordo com 0s seguintes pontos: a) a experiéncia
escolar durante a ditadura; b) a experiéncia de ter vivido sob um regime de excecéao;

c¢) a formagéo académica; e d) a pratica docente.

E importante destacar que nem todos esses pontos foram abordados pelos
entrevistados diretamente. Na maioria das vezes, eles ficaram no “ar”, esperando um
tratamento mais especifico, dentro de um tempo mais alargado, algo que,

infelizmente, nos faltou.

A partir da ideia de que as Histérias escolar, académica e vivida sugerem a reflexao
sobre as temporalidades que as acompanham, organizei a apresentacao e
discussdo das falas dos professores em temas de maneira a discutir as
temporalidades na Historia ensinada. A ideia consistiu em analisar as falas dos
professores sobre seus tempos como alunos e sobre suas praticas nas interfaces
gue elas revelam entre as Historias aprendidas por esses professores na escola e na
academia, expressando uma primeira interface entre Historia escolar e Historia
académica e a Historia que ensinam, exprimindo o segundo aspecto dessa interface,
a qual envolve a concepcdo de Historia construida pelos proprios professores.

Englobando todas essas dimensdes, esta a histéria vivida, na qual tudo se passa.

Apés essas consideragdes, vamos as falas.

* |FES - Instituto Federal do Espirito Santo. Essa denominagdo substituiu o nome anterior,

CEFETES - Centro Federal de Educacao Tecnoldgica do Espirito Santo.
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CAPITULO 5

5 MEMORIAS E PRATICAS DA/NA HISTORIA ENSINADA

5.1 TEMPORALIDADES NA HISTORIA ENSINADA I

5.1.1 Os professores falam sobre seus tempos comoa  lunos

Ao entrevistar o professor César, iniciei a conversa com uma pergunta provocativa,
questionando-o a respeito da sua metodologia de trabalho. Como ele foi meu
professor durante a sexta, sétima e oitava séries, instiguei-o com uma lembranca
minha de uma de suas aulas. O foco néo era a metodologia de trabalho em si, mas a
Historia, ou melhor, a concepcao de Historia que ela revela. Para minha felicidade,
César é um daqueles profissionais que argumenta com exemplos de suas
experiéncias vividas, 0 que torna a sua fala rica, mas complexa e atravessava por

multiplos aspectos, 0s quais serdo destacados oportunamente.

Tendo relatado algumas de suas experiéncias vividas na escola e tecido reflexbes a
respeito do ensino da Historia, questionei César a respeito de seu aprendizado
dessa disciplina. A sua fala, entdo, voltou-se para a vivéncia no curso superior,
realizado na Faculdade de Filosofia da Universidade Federal do Espirito Santo

(FAFI/UFES). Para ele, seu aprendizado da HistOria se deu por ele mesmo:

E —[...] E como vocé aprendeu Histoéria?

CSR - Sozinho.

E — Quando vocé era...

CSR - Sozinho.

E — ...aluno?

CSR — Sozinho. Eu... eu... primeiro que eu fiz Historia por
acaso.

E — Vocé fala no curso superior?

CSR - E. Meu forte néo era Historia, meu forte era Matematica.
Matematica e Filosofia. Entdo, de primeira a quarta série da
época, eu estudei muita coisa... nés estudavamos muito... era
tempo integral. Eu trabalhei... estudei em tempo integral.
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A fala prossegue mostrando aspectos da sua vivéncia como aluno de seminario.
Quando retoma o tema da questdo, volta-se novamente para sua experiéncia no

curso superior, em que menciona nao ter aprendido nada relativo a Historia:

Mas, vocé quis saber negoécio de Historia. Eu ndo aprendi
Histdria na faculdade, foi horroroso, foi uma experiéncia muito
ruim que eu tive. Meus professores eram horrorosos. Eu nao
tenho... eu ndo tenho saudade de nenhum, a n&do ser um
velho, na época velho, por isso que eu té dizendo, chama-se
Nelson Abel de Almeida. Dava aula de Historia do Brasil que
ele brincava muito na sala, ele brincava com a Historia do
Brasii e me fazia... também da Historia Antiga ali,
descobrimento, aquela parte era com ele. Ele ia até... até
independéncia mais ou menos, acho que era isso a parte dele.
E eu achava curiosa a aula dele, divertida, entdo eu me
dediquei um pouco. Outros se baseavam naquela Histéria de
gue vocé tem que ler. Nao! N&o t6 falando que ele ndo queria
gue lésse, mas os outros eram muito trabalhos a base de
leitura, de pesquisa, o que, na verdade, eu ndo chamo
pesquisa, chamo simples consulta, né? Dava um assunto,
mandava... indicava os livros pra vocé pesquisar. VOcé ia pra
biblioteca e ia ler aquilo, ai ficava um negocio, eu acho, muito
encaixotado, muito embalado...

O recorte anterior dialoga com este ultimo de maneira sutil. Quando César menciona
que aprendeu Historia sozinho, ele ndo esta sendo pretensioso, mas sim revelando
a forma como entende o aprendizado desse saber e as praticas que o acompanham,
pois, ao trazer a tona sua experiéncia como aluno na faculdade, p6e em destaque a
forma como seus professores ensinavam, admitindo certa simpatia por um professor
que “brincava com a Histoéria do Brasil”. Quando seguimos adiante na sua fala, esse

aspecto mantém-se em relevo:

[...] Ele dava... eu me lembro, a maioria dava aula, digamos,
sobre rela¢des sociais do feudalismo, ai dava umas pinceladas,
né? Dava o geral e dava os livros pra gente consultar, ai a
gente apresentava isso por escrito, que até hoje acho que eles
nao liam, porque a maioria ndo voltava pra noés.

Em seguida, ele define o perfil dos seus professores:

Eles eram aqueles professores estaticos. Alguns eu ndo posso
nem falar o nome, tdo ai cagando regra, dando entrevista,
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sendo presidente, diretor de instituto isso, instituto aquilo, mas
dentro da sala de aula, ndo digo que eles ndo sejam
conhecedores do assunto, ndo vou nem discutir, mas, aula,
aula, aquele que estimula, aquele que convida vocé a se
interessar por aquilo... Eles eram horrorosos, eram estéticos,
parados na frente da cadeira, né? Tititi tititi, com papelzinho na
mao, a maioria absoluta. Tinha um que até me dou... me dava
muito bem, relacionamento pessoal com ele era muito bom,
mas ele era terrivel. Ele andava prum lado e pro outro da sala,
num andar bem roboético, assim, parecia um robd direitinho,
professor de Histéria Moderna, me lembro, com a fichinha,
antiga ficha na mao, botava atrds da bunda, ai falava um
negocinho, olhava, botava atrds e pra |4 e pra ca, quer dizer,
duas aulas geralmente eram, ndo ha quem aguente. Ou seja,
pra mim foi uma tortura, faculdade pra mim foi uma tortura.

Ao mesmo tempo em que caracteriza a maneira de ensinar presente no curso
superior em sua época, César exprime a sua visao sobre o ser e o fazer do
professor e revela um universo de significados que vai além do fazer pedagdgico.
Para César, professor é “[...] aquele que estimula, aquele que convida vocé a se
interessar por aquilo”. Assim, a entrada para o saber historico teria como condutor o
professor, ou seja, as suas praticas aparecem como determinante para o interesse

do aluno, introduzindo-o em um mundo de significados compatrtilhados.

Essa questdo das praticas também é destacada pelos outros professores ouvidos.
Gloria, depois de mencionar aspectos relativos a escola em que estudou — o colégio
Sédo José, situado em Vila Velha-ES e administrado por irmas religiosas — as
normas que deviam ser seguidas pelos alunos, comenta como era 0 ensino e

exemplifica com a aula de Historia:

Aula de Histéria. N6s tinhamos uma professora que ela...
baixinha, toda invocadinha... ela passava dez perguntas no
guadro, passava as dez respostas, vocé decorava e fazia a
prova. No dia da prova, ela tava sempre de Oculos escuros. A
gente pegava a prova, ninguém... e ela controlava por ali. Era
total controle.

E — E as aulas eram sempre assim?

GM — Sempre.

E — Nunca mudava?

GM — N&o. Nem podia. Nao era permitido. A coisa funcionava
bem... o professor era o detentor do saber e nds temos que
aprender e ponto final.
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Para ela, a forma como a Histdéria era ensinada ndo estimulava o interesse: “A
Historia a gente ndo curtia por conta disso. Vocé néo tinha, vocé néo tinha o que

conversar em Histéria. Nao tinha, nao”.

Gldria gostava muito de Quimica, pois o professor levava os alunos para um
laboratorio, fato que criava um clima diferenciado do de sala de aula, mas a extrema

maioria limitava-se ao tradicional quadro e giz, como a fala seguinte destaca:

E — E qual era o material que vocés usavam pra estudar?

GM — Era o livro basico, so.

E — O livro didatico?

GM - O livro didatico.

E — E era a fonte basica das aulas?

GM - Era. O de Histéria, na verdade, vocé quase nao usava.
Vocé tinha, mas vocé ficava presa nas questdes porgue vocé
sabia que eram aquelas questdes que iam cair na prova.

E — E a professora de Histéria dava a pergunta e ja dava a
resposta?

GM - E dava a resposta. Era muito engracado. S6 que, na
época, pra gente tava tdo bom e facil, que a gente tava
achando 6timo, todo mundo tirava dez.

Essa metodologia de ensino e aprendizado baseada na memorizacdo e
popularmente conhecida como decoreba também aparece nas falas de Reginaldo
sobre as aulas de Historia, as quais frequentou em escolas do Estado do Amapa.

[...] O que eu lembro, assim, aula de Histéria € muito... eu
lembro de uma professora que passava exercicio de
guestionario pra gente fazer e, e estudar o questionario e fazer
a prova. Era essa a forma. Ela sempre... ela ndo dava aula
expositiva, quase nao dava, ela sempre passava O
questionério, a gente fazia no livro... Eu gostava, eu fazia, eu
sempre... entendeu? Eu era muito obediente, eu sempre fui
muito obediente. Apesar de achar uma coisa, assim, meio
troncha, meio, meio...

Reginaldo lia muitas biografias, o que o levava a ter um interesse particular pela
Historia. A respeito da aula dessa professora, ele comenta o desejo que tinha de

ouvir o que ela tinha a dizer, assim como destaca a atuagéo de outro professor, que,
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por meio de aulas expositivas e pelos recursos audiovisuais, supostamente fugia ao

trabalho com questionarios:

[...] Eu queria ouvir, assim, como ela tinha lido muito mais
coisas, eu imaginava: ‘Se ela explicar, vai ser muito melhor, eu,
eu... entendeu? Vou...” Agora, o livro aqui ele € muito limitado,
assim, entendeu? Eu td lendo aqui, mais, p0, certamente que
ela leu muito mais livros, entdo ela vai dar uma... era uma
professora. Mas ai teve um professor. Eu esqueci o nome dele
agora. Esse, ele dava aula expositiva... acho que foi... néo,
acho que foi sétima, oitava, num sei. Ele dava aula expositiva,
nao so aula expositiva, mas ele levava recursos audiovisuais,
porgue eu lembro, por exemplo, que ele levou... eu néo sei...
ele levou... acho que é uma cassete ou coisa assim, pra gente
ouvir aguele... sobre o homem na lua, os dialogos ali em inglés,
eu num sei se ele sabia inglés, ndo lembro se ele traduziu pra
gente... Eu sei que aquelas conversas do Armstrong com a
base e tal, aquelas coisas... eu lembro que ele passou pra
gente esse recurso pra gente ouvir ali e num lembro se ele
traduziu ou ele comentou depois o0 que eles tavam falando e
tal, ndo lembro. Foi o Unico professor de Histéria que eu... E
isso foi ja na oitava série, né? No ensino medio, eu ndo lembro
do professor de Histdria, ndo lembro. Incrivel!

Essas lembrancas das aulas de Histdria sugerem a ocorréncia de uma visdo sobre
esse saber centrada em episodios passiveis de ser sintetizados em frases curtas e
propicias a memorizacdo. Quem nos permite afirmar isso é Carlos, que frequentou a
educacdo basica em escolas do Estado do Espirito Santo. A sua lembranca vem

completar a dos demais, destacando o foco dado aos conteudos do ensino.

Eu estudei Histdria nas séries iniciais do primeiro grau, que era
Estudos Sociais, entdo era aquela Histéria que eu te falei que
era baseada nas datas comemorativas, sO, Unica e
exclusivamente isso, né?... naquele periodo. E depois nos
estudamos também Estudos Sociais de quinta a oitava série,
mas subdividido. Também, teve um periodo que, se eu ndo me
engano, era Estudos Sociais dividido em duas professoras: era
uma professora de Geografia e a outra professora ela dava
Histéria, mas era uma disciplina s6. E depois, acho que foi dois
anos assim, de quinta a sexta série, na sétima e oitava, se nédo
me engano, ja dividiram entre Histéria e Geografia. Mas, nesse
periodo, ainda era uma Historia muito resumida, entdo as
professoras... a professora, no caso, porque eu tive uma Unica
professora de quinta a oitava série [...], mas de quinta a oitava
série eu tive uma professora s6, que foi a Dona Margarida, e
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era tudo muito resumido e o resumo dela era baseado naquele
tipo de metodologia assim: causas e consequéncias. Entao, ela
pegava um assunto, fazia a introdu¢do do assunto: ‘O que é,
por exemplo, Revolucdo Industrial?’. Ai dava um conceito,
depois as causas da Revolugdo Industrial, ai dava assim
alguns tépicos, né? E depois as consequéncias da Revolucéo
Industrial. Ai dava algumas conseqiéncias. Ai dava um
exercicio, os exercicios eram geralmente de questionario... Ai
dava um questionério, ai mudava de assunto. J& ia pra um
outro tipo de conteudo.

Para Carlos, essa Historia, que ele caracteriza como resumida, néo tinha qualquer
pretensdo analitica ou formativa. A maneira como ela era trabalhada configurava

uma forma de aprendizado: a decoreba, ou memorizacao:

As vezes, ela dava algumas explicacdes, mas as explicagdes
elas nunca saiam pra analise, era sempre uma explicacédo
daquilo que tava escrito. Entdo, por exemplo, Revolucéo
Industrial, a gente estudava la: ah, o conceito de Revolugéo
Industrial:  ‘Revolugdo industrial foi um conjunto de
transformacdes que aconteceram no século XVIII na Inglaterra’.
N&o ultrapassava isso, né?

Carlos, entdo, argumenta sobre o que faltava na explicacdo da professora.

Entdo, Inglaterra? Onde ficava Inglaterra? A gente num sabia.

A gente ndo tinha conexdo espacial, né? Nesse caso,
geografica. Ai depois fala: as causas da Revolucao Industrial,
entéo, ela poderia dizer, eu ndo lembro direito, na época, como
gue era, mas uma das coisas que ela poderia ter dito era a
transformacdo na forma de se produzir, de ferramenta pra
maquina, mas ndo entrava em detalhes, assim, com exemplos
de como essa transformacéo ela foi ocorrendo.

Para esse professor, os limites dessa forma de ensinar a Histéria eram os da propria

compreensdo que se buscava:

A gente nédo tinha na cabeca da gente uma ligagéo de tempo. A
gente ndo sabia formar um conceito ou uma ideia de tempo do
que tava acontecendo e nem de espaco geografico. A gente
nao conhecia a parte da Geografia que estudava a Historia,
entao, ficava meio perdido e, mesmo quando estudava, a gente
nao fazia a conexdo da Geografia com a Histéria no fato la, do
ocorrido no pais onde tava acontecendo. Ai, desse jeito, o que
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gue a gente fazia? A gente ia estudando os contetudos e
decorando, nada mais do que isso. E era assim, ele entrava
numa memoéria da gente muito temporaria, a gente sé guardava
aquele conteudo até a avaliacdo. A partir da avaliacdo, a gente
esquecia e ai passava pra um outro conteudo.

Conforme discuti, o ensino de Historia presente nas escolas, no periodo de 1970 a
1985, esteve atrelado aos interesses e metas estabelecidos pelo Regime Militar, em
conformidade com a Doutrina de Seguranga Nacional (FONSECA, 2003b). No
ensino superior, as iniciativas de controle ndo se voltaram tanto para o objeto do
ensino — o conhecimento historico —, mas sim para as pessoas. Por meio de
expurgos, perseguicdes, ameacas e, sobretudo, aposentadorias forcadas, o regime
evitou, no ambito da academia, o fortalecimento de qualquer voz contraria ao
estabelecido pela Doutrina de Seguranca Nacional. Isso garantiu a prevaléncia da
visdo tradicional da Historia, caracterizada pelo empirismo positivista (FALCON,
1996; LAPA, 1985).

Tendo como proposta estabelecer um novo padrdo cultural para a sociedade
brasileira, os militares, em aliangca com grupos civis, promoveram intervencdes na
educacdo de modo a influenciar a ordem social e o desenvolvimento econémico pelo
direcionamento da cultura dos contetdos (MARTINS, 2003). Dessa forma, é
observando o quanto a educacédo estava a servi¢co do projeto politico do regime que

podemos entender as falas dos professores nesta pesquisa.

Ao longo de sua trajetoria, a Histéria escolar esteve a servi¢o do ideal da identidade
nacional, assim como a formacao para a cidadania. As variacbes em torno dessas
metas do ensino decorrem das mudancas pelas quais passou — e passa — 0 Estado
Nacional (BITTENCOURT, 2007). Nessa medida, aquilo que os professores, em
suas falas, detectam como caracteristicas do ensino presentes durante suas
passagens pela escola e pela academia (no caso de César) evidencia praticas
escolares que definem nédo so o tipo de formacéo, mas também o tipo de cidad&o

que se propunha formar.

A prética da decoreba, evidenciada pelos professores, é resultante da metodologia

da memorizacdo que vigorava no ensino brasileiro desde o século XIX. Aprender
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significava memorizar. Essa metodologia de ensino, baseada na repeticdo dos
conteudos de instrugdo, muitas vezes sob a forma catequética, recebeu e recebe
inUmeras criticas, as quais denunciam a inutilidade da memorizacdo mecanica, do
saber de cor, da pura repeticdo (BITTENCOURT, 2004). Mas Bittencourt nos adverte
sobre a necessidade de contextualizar historicamente essa pratica de ensino e
verificar que ela correspondia a uma sociedade que passava de uma cultura
eminentemente oral para uma cultura escrita. Nessa transicdo, a escola ndo podia
abrir mao das praticas socialmente difundidas de transmissdo de saberes via
oralidade. “Os métodos criados pela escola foram obrigados a submeter-se a
mecanismos ja existentes para imporem o saber que ela pretendia disseminar’
(BITTENCOURT, 2004, p. 72).

No entanto, durante o Regime Militar, essa pratica de ensino viu-se atrelada ao
tecnicismo que as reformas educacionais inauguraram. A partir de entdo, o ensino
esteve associado a técnicas educacionais tidas como renovadas e que visavam a
garantir o sucesso escolar dos diferentes grupos de alunos que ascendiam a escola.
Dentre as medidas de intervencao do regime, estava a
desqualificacdo/requalificagcdo dos profissionais da educacdo. O tecnicismo
engendrado pela ditadura estabeleceu hierarquias entre os profissionais presentes
nas escolas,'’ na medida em que separou o saber e o fazer pedagégicos, além de
impor e massificar o livro didatico como principal vetor da aprendizagem dos alunos.
O professor, tido como técnico, passa a ter a funcdo de transmitir o saber
sistematizado nos livros didaticos (BITTENCOURT, 2004; FONSECA, 2003b).

Acredito que essa realidade afetou diretamente os professores que introduziram
César, Gloria, Reginaldo e Carlos no saber histérico, seja em decorréncia da
formacdo em licenciaturas curtas criadas a época, seja em virtude da existéncia de
um contexto educacional que definia qual era a pratica escolar considerada
aceitavel. As falas desses quatro professores sobre seus tempos como alunos

evidenciam essa realidade.

" E nesse contexto que se abre o mercado para pedagogos, principalmente via concursos publicos.
Ver Gusmao (2004, p. 79-80).
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A politica educacional do Regime Militar atingiu diretamente o ensino de Histéria na
escola, na medida em que atrelou essa disciplina a Educacdo Moral e Civica. Dentro
da dtica da Doutrina de Seguranca Nacional, essa disciplina contribuiu para esvaziar
e descaracterizar o ensino de Historia, pois ocupou boa parte do tempo escolar
antes destinado a esse ensino e passou a ser considerada a pedra de toque na
formacao do tipo de cidadao que o regime exigia (FONSECA, 2003b; RODRIGUES,
2004).

Esse cidaddo era aquele marcado pelo civismo,'® pela subserviéncia e pelo
patriotismo, estando a moral atrelada a repressédo do pensamento livre e do debate
de ideias. Seu foco principal era o culto de herdis e datas nacionais (FONSECA,
2003b).

Dessa forma, as praticas que mediaram a relacdo desses professores nos seus
tempos como alunos com o saber histérico estavam associadas aos determinantes
politicos, sociais e culturais que a época se afirmavam. Como consequéncia, tais
praticas expuseram uma concepcado de Histéria e de ensino na qual esses
professores foram inicialmente formados. Na passagem pela graduacdo, outros
processos formativos foram adotados, permitindo aos entrevistados constituirem
uma visdo propria da Histéria, em que a constatacdo das permanéncias leva César a
detestar o curso que fez, ao passo que os demais o descobrem em ruptura com o

que haviam apreendido pela memorizacao.

5.1.2 Os professores falam sobre seus tempos como a  lunos na universidade

Assim, a passagem pelo curso superior deixou marcas diferenciadas nesses
professores, cada uma evidenciando um contato singular com o universo do saber

histdrico. A conversa sobre esse assunto com 0s entrevistados foi marcada por idas

'8 para Cerri, o civismo corresponde “[...] ao padréo desejavel de conduta estimulado e imposto pelos
governos militares” (CERRI, 2003, p. 108).
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e vindas. Em geral, as sessfes ndo seguiam uma linearidade rigida, os temas que
surgiam eram tratados na hora ou em outro encontro. Observando o significado da
formacdo académica estabelecido pelos professores, detectei também o perfil
assumido pelo saber histérico ao longo de diferentes décadas, bem como as praticas

gue acompanhavam sua difuséo.

Para César, o Curso de Histéria nada mudou daquilo que ele ja vinha estudando na

escola:

E — Quando vocé entrou na faculdade, vocé percebeu
diferenca entre aquela Historia que vocé aprendeu na escola e
a que te ensinaram na faculdade?

CSR — Nao. Mesma merda. Eu num fui porque eu gostava de
Historia, porque eu era apaixonado por Histéria. Eu era
apaixonado por Matematica e Filosofia [...], eu escolhi Historia
porque era onde eu tinha mais nota [...]. Em Histéria, a
faculdade pra mim foi uma merda, uma decepc¢éo. Eu acho que
eu num aprendi nada.

Como esse trecho destaca, a entrada de César no Curso de Histdria foi resultado
das situacdes estabelecidas. Tendo estudado em um seminario no Estado do
Espirito Santo, a sua bagagem de conhecimentos |lhe garantia condi¢cdes para tentar
um curso ligado as humanidades, uma vez que o curriculo escolar do seminario era
o chamado classico. Mesmo assim, César ndo esconde o0 arrependimento de ter
cursado Historia, como podemos verificar no trecho abaixo, em que comenta a aula

de uma professora:

Tinha uma professora de Historia Medieval que ela ficava
assim, em pé. Parece que eu t6 vendo, ela encostava a bunda
na quina da mesa, do lado esquerdo da mesa, s6 ficava ali.
Botava um... uma lixeira do lado direito pra ela jogar a cinza do
cigarro, porque ela fumava o tempo todinho, todinho. Ela falava
com uma rapidez sobre aquelas... porque Histéria Medieval é
por si, na minha opinido, chata, talvez por causa dela... eu tinha
odio, hoje até gosto de alguma coisa. [...].

César segue descrevendo a forma como a professora ensinava:

Essa menina trazia uma folhinha de caderno. Ela devia fazer
um resumozinho em casa, certamente. Ela olhava, ficava com
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ele na mao, olhava e fumava e falava e fumava, mas ali. Nao
anotava absolutamente no quadro, porque... ndo t6 dizendo
gue era chato por isso, a aula podia ser nada no quadro e
muito agradavel, depende de como ela é levada. Entdo ela
falava estritamente o assunto, ndo tinha uma piada, uma
brincadeira, um... nada. Tutu tutu tutu tutu... e as avaliacfes,
gue eram chamadas de provas, eram sempre aquelas... assim,
hipétese: eu me lembro quando ela deu antiga, Historia Antiga
uma época, e ela botava assim, o gov... o Estado egipcio . Um
troco amplo pra cacete, né? O Estado egipcio e ai, que € que
VOCE...

Para César, as provas dessa professora nao tinham finalidades avaliativas:

[...] As provas dela sempre eram assim. No caso de
Feudalismo era curioso. Ela falava assim relacdo, me lembro
dessa, suserania e vassalagem. Rapaz, eu escrevo dois livros
sobre a relacdo de suserania e vassalagem. Na minha opiniéo,
iISSO era 0 qué? Isso era uma forma de dar nota dez pra vocé e
zero pra mim, se ela ndo gostasse de mim, e iSso acontecia.
Isso acontecia. O nome dela era Nara. Eu sempre disse que é
uma doente mental. Ah, mas ela era inteligente! Num tem... os
loucos sdo muito inteligentes, eu acho que até mais do que
nos. Eu nao falei que ela € burra. Eu falei que ela € neurotica
[...]. Al alguém falava: mas sabia tudo. Sabia pra ela. Quando
eu digo sabia pra, devia valer muito pra ela, eu ndo aguentava
ouvir aquilo, por exemplo, e outros colegas também.

O contato com a Historia mediado por seus professores levou César a alimentar uma
antipatia por esse saber pela forma como ele |he era passado, isto €, tendo por base
os fatos e uma metodologia preocupada com a transmissdo de informacdes. Esse
sentimento o leva, como veremos, a posicionar-se de modo diferente daquilo que

vivenciou.

Reginaldo, que fez a graduacdo em Historia entre 1984 e 1988, na Universidade
Federal do Rio Grande no Norte, pode conviver com uma realidade académica
diferenciada com relacdo ao saber histérico. A presenca do marxismo foi marcante

na formacéo desse professor:

Os professores da Historia Antiga eram muito, assim,
tradicionais, vocé percebia, muito tradicional, assim, aquela
Historia factual... porque eu ja vinha estudando, quer dizer, o
gue eu tinha na escola era essa Historia factual, aquela divisdo
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classica mesmo, sem 0s conceitos marxistas. Os professores
gue eu tive de Histéria Antiga, Histéria da Arte, todos eles
tinham uma visédo tradicional. Nao era uma visao marxista; era
uma visdo tradicional da Histéria e... 0 que era ler aqueles
textos e fazer as interpretagbes do texto, o entendimento dos
textos, sem atentar, assim, pra essa questdo ideoldégica, sem
aprofundar, assim, mais... digo, assim, mais filoséfico, vamos
dizer assim, pra buscar pra onde, vocé estudando dessa
maneira pra onde vocé vai. Agora, os professores de Historia
do Brasil, ai vocé, Brasil | e Brasil Il, dois professores, Denise e
esqueci 0 nome da outra, e ai, ai eu fui ter uma visdo assim de
aprender os conceitos marxistas. Isso, assim, de uma certa
maneira, isso me chamou a atenc¢éo, porque era diferente, era
diferente e, ao mesmo tempo, desafiador [...].

Essa Historia, vista pela 6tica dos conceitos marxistas, representou, para Reginaldo,

um tomada de consciéncia sobre o seu papel como cidaddo e o que isso exigia dele:

[...] Ai essa coisa da Histéria através dos conceitos marxistas
ndo é mais aquelas Histéria livresca. Eu vou aprender o
mundo, entender o mundo apenas através da Histéria escrita,
da leitura dos livros, das pesquisas que eu vou fazendo em
documentos. Eu comego a perceber que eu teria um papel
muito mais... eu teria um papel enquanto professor de Historia
e enquanto cidaddo, ai eu percebo essa coisa, que eu sou
cidaddo do Pais, sou responsavel pelo Pais e, ao mesmo
tempo, eu sou... como &, cidadao, e pra mim conhecer... que eu
tenho um papel de... que pra mim conhecer a Histéria ndo
necessariamente eu tenho que s6 buscar nos livros, eu tenho
que ta olhando e analisando os movimentos politicos do Pais,
os discursos politicos, os jornais, ler jornais, quer dizer essa
Histéria presente mais do que nunca eu preciso saber. E a
partir do, dessa coisa do marxismo, entendeu? Da leitura dos
textos marxistas que eu vejo a necessidade do tempo presente,
ele é absolutamente importante e que eu preciso entender esse
tempo presente.

O contato com o0 marxismo desperta uma consciéncia critica e politica em Reginaldo:

[...] E a partir do conceito marxista que eu vou dar conta disso
ai, dessa, dessa... Eu vejo que aprender Historia ndo é so ir
pros livros; aprender Histéria é também estar presente nos
movimentos sociais, participar do Centro Académico, porque
eu... A visdo que eu tinha antes era uma visao, assim, a visao
assim, um pouco.... é... gue nao precisava fazer isso, eu néo
precisava e era até perigoso fazer isso porque a escola nao
tinha essas coisas assim, essas discussoes politicas [...].
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Essa tomada de consciéncia que o contato com o materialismo histdrico propiciou a
Reginaldo provocou em Gloria um verdadeiro choque identitario. Tendo feito a
graduacédo em Filosofia, entre 1987 e 1990, na Fundacdo Universidade Sao Jodo
Del Rey, o contato com a Histéria pelo viés do marxismo fragilizou o universo

simbolico que Gléria trazia consigo.

GM — No curso superior, primeiro que eu estudei com o livro
Sociedades, do Rubem Aquino, quer dizer, era um dialogo
completamente diferente. Sociedade brasileira e...

E — De cunho marxista, né?

GM - Isso. Eu conheci o professor Aquino, fiz amizade com
ele. Entdo, quando eu passei a entender um pouquinho, Aquino
chegou a frequentar minha casa e a gente conversava muito e
eu comecei a perceber o seguinte: Cara, isso tudo era forjado.
Isso tudo era mentira. Isso tudo era bla-bla-bla. Eu chorava. E
eu fiquei revoltada.

E — Vocé chorava porque vocé tinha dificuldade para lidar com
essa Historia que vocé tava aprendendo, nova?

GM - Nao, eu chorava porque eu falava na sala de aula, assim:
‘Eu perdi o meu tempo inteiro estudando isso’. E, revoltada,
porque, pra qué que eu queria saber tudo aquilo que eu
aprendi? Qué que eu ia fazer com aquilo? Nada. Era uma
Historia morta. Alias, morre aquilo que nasceu um dia, né? Que
existiu um dia, né? Aquela nem isso tinha existido. Eu chorava.
T6 falando sério, na faculdade, a cada aula que eu tinha[...].

Nesse processo de ruptura do seu universo de percepcdes, Gloria destaca o papel

do seu professor:

[...] eu tinha um professor, professor Gaio, uma coisa, assim,
uma sumidade, e, através do Gaio, eu fui apresentada pelos
livros a Aquino, ao Rubem Aquino, e depois eu vim trabalhar
com um amigo do Aquino que vivia muito na minha casa e, por
intermédio dele, levou Aquino na minha casa. Um dia ele foi dar
uma palestra em Barbacena, ele se hospedou na minha casa e
foi ai que comecou a amizade. E ai que eu fui mais me
apavorando com as coisas que o Aquino falava, porque aquilo
ali era Historia viva, né? Ele presenciou, ele contando como
aconteceu, por exemplo, a revolta tenentista. Eu falava: ‘Gente!
N&o é possivel que foi assim!’. Sabe? Ele falando... Porque o
Aquino, além de ele ter vivido um periodo assim, que ele
participou, porque ele foi personagem dessa Histéria, ele foi
pesquisador depois, também, né? Entdo, a propriedade com
gque ele falava as coisas era muito interessante. E vocé via a
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Historia viva ali. Entdo, quando a gente comecou a, quando eu
entrei em contato com essa Historia através do professor Gaio
e depois do Aquino, eu entrei em sofrimento [...].

Gloria, entao, descreve a dimensao desse sofrimento:

[...] porque, por exemplo, eu, na minha época de, na década de
70, eu aprendi a respeitar e ter orgulho do sobrenome, do meu
sobrenome, que é Médici, né? Entdo, a gente achava o maior
barato, meu pai... fantastico. S6 que era escondido pra gente
guem era aquele presidente de fato. O Garrastazu Médici era
um idolo que fazia parte da minha familia. E depois, lidar com
aquilo... Quem foi ele. Enquanto a gente comemorava a Copa
de 70, a gente depois descobre que os pordes dos navios
estavam cheios e dizem que ele mandava todo mundo pro alto
mar mesmo, virar comida de tubardo. Como é que vocé lida
com isso? Eu falei: ‘Gente, que que é isso?’. No inicio eu
chorava muito por conta disso, saber disso.

As falas até aqui apresentadas nos mostram que César caracteriza uma Histéria
informativa, factual, pautada em meétodos tradicionais de ensino; Reginaldo e Gloria
reportam-se a uma Historia que constréi uma critica da realidade baseada em um
arcabouco tedrico, o materialismo historico. Quando lemos o que nos diz Carlos,
cuja graduacgédo se da entre 1993 e 1997, na Universidade Federal do Espirito Santo,

percebemos um reconhecimento da critica como algo imanente a Historia.

A Histéria, independente dos outros cursos que sao criticos
também, como a Sociologia, Filosofia, a propria Geografia, mas
a Historia ja tem como matéria-prima do historiador ou do
estudante de Histéria ja a critica, ndo t6 falando a critica
enquanto um processo negativo, ou partidario, ndo, mas uma
critica dos olhos que estdo lendo um texto historiografico, né?
Um texto histérico ele j& tem que estar habituado a critica, a
criticar e a critica é a analise, entdo, no caso, nao tinha como
nos fazermos uma leitura de um texto de Histéria sem ao
mesmo tempo estar fazendo uma anélise e como, assim, o
tempo, no caso, quando eu entrei na faculdade, eu ja entrei
com uma certa idade [...], eu ja tinha assim, eu ja entrei com
vontade de estudar e com muita vontade, muita fome mesmo
de leitura [...].

Carlos, entdo, menciona a importancia que os estudos superiores tiveram na sua

formacao:
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[...] ai quando eu comecei a fazer algumas leituras que néo
eram... eram de Histdria, porém, ndo eram da disciplina de
Historia, como, no caso, a Filosofia, entdo, assim, eu comecei a
estudar a Histéria da Filosofia, porque a Filosofia no primeiro
periodo € Histéria da Filosofia e trabalhar alguns conceitos, né?
Por exemplo, a teoria do conhecimento, dentro da Filosofia,
né? Como que se deu o conhecimento. Vocé comecar a pensar
sobre isso, questbes que vocé nunca tinha pensado e a
universidade te d& condi¢cdes pra isso e vocé querer iSso e
comecar a ler, ai isso comeca a modificar, porque comeca, ha
verdade, a desconstruir algumas coisas dentro da gente, no
meu caso, né? Dentro de mim, que ja tinha sido formado na
adolescéncia e, inclusive, na vida adulta, ja que eu ja era
casado, né? Pai, entdo, eu ja vinha de uma situacéo de critica
na situacao de vida, de critica profissional, de critica social, né?
Com relacdo as desigualdades sociais, as injusticas sociais,
mas era uma critica partida do senso comum, ndo era ainda
uma coisa mais sistematizada.

Para Carlos, a formacéao superior descortinou um amplo horizonte intelectual:

Naquele momento, eu vi que eu poderia fazer uma critica da
minha realidade, da realidade em que eu vivia, mas de uma
forma muito mais sistematizada, de uma forma organizada e de
uma forma mais intelectualizada, né? Também... politizada.
Entdo, isso foi assim, foi um encantamento que veio aos
poucos.

Nessas quatro experiéncias de contato com o saber historico em diferentes épocas,
observei que, ao trazerem a tona suas lembrancas dos tempos de graduacédo, 0s
professores enfatizam aspectos diretamente relacionados com sua prépria pratica e
concepcao de Historia. Foi possivel acompanhar, nas falas, a importancia atribuida a
forma como esse saber lhes foi ensinado, na medida em que esse aspecto foi o foco
primeiro das lembrancas. Considerando que a memodria resulta de processos de
selecdo daquilo que deve ser objeto da recordacdo (CARRETERO; ROSA;
GONZALEZ, 2007), é possivel afirmar que a énfase dada as praticas dos
professores pelos entrevistados evidencia ndo s6 o trabalho da memodria, mas
também a construgdo de um referencial identitario as avessas, isto é, baseado no

critério da falta. Aquilo que falta ao outro € o que o eu, pretensamente, traz em si.
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Nesse sentido, o papel da memadria ganha evidéncia, pois revela as inser¢des das
praticas dos professores ouvidos nesta pesquisa em temporalidades que
transcendem o presente e o0 seu ser singular (BOSI, 1994; MENESES, 1992, 1999;
POLLAK, 1989). Suas falas sobre seus tempos, como alunos na escola e na
universidade, constroem significados para o que fazem, firmando legitimagdes para

suas praticas.

Essa constatacdo reforca o que afirmei sobre a importancia do estudo das acdes e
sentimentos dos sujeitos em diferentes temporalidades. Essa perspectiva me
permite afirmar que os professores de Histéria que ouvi revelam dimensfes
temporais de sua formacgao que funcionam como a consolidacdo do seu ser e do seu
fazer, caracterizando o que Reis (2003) chama de duracéo realizada. O enredo da
histéria vivida (na academia, como aluno, e na escola, primeiro como aluno e depois

como professor) finca os marcos dos sentidos atribuidos as praticas.

Assim, quando delimitadas ao periodo correspondente ao Regime Militar, essas
falas deixam transparecer uma Historia mediada por praticas que faziam dela um
conjunto de informacdes passiveis de memorizagdo. Ao observamos o contato com
esse conhecimento no decorrer das décadas, especialmente a partir dos anos 1980,
verificamos que ele se faz numa trajetéria de mudancas, que passa: pela afirmacéo,
por César, de haver semelhancas entre o que estudou na educacéo basica e o que
estudou no curso superior em termos de Historia; pelas sensacdes de novidade e
desafio tidas por Reginaldo; pela ruptura identitaria vivida por Gléria; e pela

presenca de uma critica imanente ao saber histérico detectada por Carlos.

Nesse sentido, a passagem pelo curso superior ndo representa somente um
aprimoramento intelectivo, mas funciona também como uma espécie de divisor de
aguas, um marco temporal a partir do qual se constroi o sentido da profissdo. Em
funcdo disso, 0s nossos entrevistados, quando olham para suas experiéncias
passadas, falam mais a respeito de si no presente e, obviamente, daquilo que

concebem como Historia.
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5.2 TEMPORALIDADES NA HISTORIA ENSINADA IlI

5.2.1 Os professores comparam o que aprenderam com 0 que ensinam

Neste item, procurei enfatizar a forma como os professores ouvidos concebem a
Historia que ensinam comparando as falas sobre suas experiéncias como alunos

com as descri¢des que fazem de algumas de suas aulas.

O professor César comegou sua carreira muito cedo, ja no primeiro ano de
faculdade. Sua primeira experiéncia foi em um curso pré-vestibular e em outros
tantos que surgiram ao longo dos anos seguintes. Para esse professor, o fato de ter
dado aula nos chamados “cursinhos” foi determinante para sua pratica docente,
obrigando-lhe a romper com o que conhecia acerca de ensino, assim como a
estudar muito, fato que lhe fez se interessar mais pela Histéria, como é manifestado

na fala que segue:

Mas a Historia, interessante, a Histdria eu gostei dela por mim,
foi dando aula... Na verdade, Bruno, eu acho interessante isso,
eu tentei falar de Histéria de um jeito contrario do que me
falaram. Eu comecei dando aula de Histéria, falando mal de

7 7

Histéria. Que é chato, que é mentira... foi assim que... eu
despertei no comeco da minha carreira alguns alunos.

Nessa sua trajetéria, César relata diversas situacdes por ele vividas e que considera
terem sido determinantes para o seu trabalho. Um dos aspectos muito destacado na
sua fala € o da relacdo interpessoal, elemento que ele valoriza muito e que |he
garante bom transito entre os alunos, ao mesmo tempo em que lhe proporciona
diversas situagbes de ensino. Perguntado sobre a forma como ensina atualmente,
César diz se preocupar com um estudo da Historia que ndo se resuma aos fatos, um
estudo que visa a propiciar no aluno um entendimento e Ihe possibilite emitir uma
opinido propria:

Eu ainda explico, né? Sem fugir do... principal. Fujo muito do

factual. Bastante eu diria. Porque eu descobri que isso nao é

muito importante pras pessoas e, se for, a pessoa tem acesso
a hora que quiser. O que a pessoa ndo tem acesso é
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entendimento do outro lado dos fatos. Entédo, hoje eu estudo a
Historia atras dos fatos, né? Vamo vé se eu dou um exemplo,
cé deve se lembrar. Eu ndo td preocupado em dizer que
Tiradentes foi um herdi, porque pra mim néo foi. Ele foi vitima,
s0. Herdi nada! Ele lutava pelos interesses pessoais dele
também. Eu chamo ele de ingénuo. Nao tenho medo de
chamar ele de ingénuo. Nao tenho medo de dizer que ele foi
otario. Por qué? Porque os livros ndo contam a verdadeira
Historia, entdo, eu tento ler fora desses livros a verdadeira
Histdria, que ha livros paradidaticos que fala de... baseado em
documentos.

Segundo César, essa abordagem da Histéria visa a evitar a repeticao por parte dos

alunos. Nesse sentido, menciona como é o seu trabalho:

E ai, eu trabalho com questdes que eu elaboro dentro dos
meus objetivos que é deles entenderem, deles criarem uma
situacao, deles imaginarem uma situacdo diferente da que é
posta, né? E geralmente os outros professores, digo 0s outros,
a maioria, eles dado a Histéria O6bvia, com propostas
determinadas e evidentemente com respostas do aluno
determinadas. N&o saira do aluno nesse modelo antigo, que eu
chamo de antigo porque t4 ai ha décadas, questdo de... uma
Histdria... uma resposta, uma opinido do aluno, vai sair uma
opinido que ta nos livros... uma opinido que ta nos livros...
didaticos, né? O livro escrito pela classe dominante, porque a
Historia é escrita por quem vence...

Essa preocupacdo por propiciar ao aluno um contato com a Historia que nao seja
meramente informativo, essa preocupacao por ensinar um saber que propicie acima
de tudo um posicionamento perante o conteddo histérico, pressupondo o
entendimento e até a critica, € marcante na fala de César e pode ser verificada
quando ele duvida do seu aprendizado do conhecimento historico na faculdade,

como podemos ler no trecho que segue:

E — Qual a diferenca que vocé vé entre a Historia que vocé
ensina hoje e a que vocé aprendeu la na universidade, na
escola?

CSR - Primeiro, num sei se eu aprendi, né? Eu posso ter sido
provocado, talvez por contestacdo, né? ‘Essa porra né isso,
nao. Tem alguma coisa errada.” Eu me lembro até uma coisa
gue me marcou foi em relacdo a Carlos Lacerda. Quando eu
estudei, eu entendi que o cara era foda, era muito bom, ai,
depois que eu fui me aprofundar por minha conta, eu entendi
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gue era um pouco inteligente, mas oportunista, politiqueiro,
como tudo aquilo que eu ndo gosto [...]. Eu num sei se eu
aprendi, falando sério. O que eu fiz, que eu tento, porque eu
num sei se eu ensino, ndo, eu tento, &€ que as coisas tenham
relacdo com a vida deles. Eu bato muito na tecla da pobreza,
né? Da riqueza, explicar pra eles os fatos e eu, particularmente,
eu acho que, se precisar de detalhes, como nome, data, local,
tem muita coisa, hoje, entdo, com a internet ta uma beleza.

Para esse professor, o fundamental € estimular o pensamento por parte dos alunos:

O que eu tento fazer, essa resposta vai ser muito rapida, o que
eu tento fazer é fazer eles pensar. E desconfiar da Histéria. Eu
mando eles desconfiar de mim, do pai deles, do pastor, do
padre, das autoridades, de tudo, da verdade que té ai.

E — Duvidar, né?

CSR - Duvidar, €. Num falei que é pra ir contra, duvidar. Vocé
num aceitar: ‘Ah, papai falou...” Nao, papai falou pode néo ta
certo. Professor... Pastor, entdo! Porque é isso que acontece, a
Histdria € dada de um jeito, o0 sujeito engole daquele jeito e sai
repetindo [...]. Eu num sei se eu ensino Histéria, ndo. Eu tento
fazer eles pensar, mas num tem sido facil, ndo, Bruno.

A duavida do professor quanto ao aprendizado da Histéria € legitima, mas é
interessante questionar se César poderia ter aprendido Histéria de outra maneira,
diferente da que ele ja narrou aqui. Sabemos que a possibilidade havia, uma vez
que outras leituras em torno do conhecimento historico ja eram evidentes (FALCON,
1996), no entanto, nas universidades brasileiras, essas vozes eram muito sufocadas
em funcédo da presséo feita pelo regime militar (LAPA, 1985). Entdo, é possivel
acreditar que, ao duvidar do seu aprendizado da Histéria, ou mesmo nega-lo, César
esteja se referindo ao que ele entende por Histéria atualmente e, portanto, sua fala
projeta para seu tempo de aluno uma visdo de Historia que foi constituida em anos

posteriores.

Essa atitude ndo é exclusiva do professor César, Reginaldo também age dessa
maneira ao comparar a Histéria que aprendeu com a que ensina hoje nas suas

aulas:

E uma Histéria, eu sempre comparo, € uma Historia fotogréfica.
E uma Histéria com grandes herdéis, € uma Historia factual,
fatos importantes, uma visao geral, entendeu? Uma visao geral,
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Historia do mundo, Histéria da civilizacdo, essa foi a Histéria
gue eu aprendi. Historia das grandes civilizacbes, grandes
herdis, essa foi a Histéria que eu aprendi, foi a Histéria que eu,
era... Hoje, eu vejo, € uma Historia de fotografias, né? Da
realidade.

Para Reginaldo, essa leitura da Historia Geral ndo pode ser dissociada da leitura dos

micromovimentos:

Hoje, eu vejo, assim, que essa Histéria Geral, t4 ali etc. e tal,
mas a micro-histéria, essa Histéria la& da Associacdo de
Moradores, essa também é importante e eu devo, na minha
fala, colocar isso como uma questdo importante, entendeu?
Essa luta, eu digo: ‘O escravo no Brasil colénia, como é que ele
lutava? Matando, matando os filhos com aborto, matando o
senhor, fazendo quilombo, mas também entrando na Justica
contra o senhor pra conseguir sua liberdade’. Quer dizer, é se
organizando, mas também tem ato individual. O camarada ta ali
resistindo, fazendo de bobo, fazendo coisa errada, trapaceando
0 senhor, entendeu?...

Segundo o professor, essa consideracdo dos micromovimentos permitiria uma visao
da Historia capaz de ultrapassar a linguagem homogeneizadora da Historia da

Civilizacao:

Quer dizer, isso ai, essa visao de Historia, de resisténcia a
dominacéo, a injustica, a escraviddo. Na verdade, se a gente
pegar a escraviddao de um modo geral ela é injusta, como é que
ninguém via isso? Como € que ha 300 anos ninguém dava
conta que isso era uma injustica? Pd, que sacanagem é essa?
E o senhor era muito malvado, pd, como € que... Ninguém via
gue era uma injustica, depois descobriu que era uma injustica?
N&o, as pessoas sabiam que era uma injustica e as pessoas
lutavam contra isso de varias formas, ndo € s6 quilombo, ndo
era so fazer... matar o senhor, num era, mas é que hoje, hoje
as micro, quer dizer, lendo algumas teses de mestrado com
essas questbes da micro-historia ai, € possivel, sim, a gente
falar sobre escraviddo e falar de resisténcias que néo
aparecem nessa, nessa Historia da Civilizacao Brasileira [...].

Para Reginaldo, essa forma de ver a Histdria tem um compromisso com a justica:

[...] quais s&o as atitudes que eu faco e que podem provocar
mudancas na situacdo de injustica que se encontra ai? Quer
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dizer, € sempre essa unificagdo da injustica ou da busca pela
paz social, porque a injustica ela sempre foi uma coisa muito
presente pra mim, quer dizer, por que estudar Historia? Porque
eu quero um mundo mais justo [...].

A ideia da fotografia, ou seja, da imagem congelada, guardada através dos tempos,
objeto estimulador da memoria, contrapde-se a dos pequenos movimentos,
verdadeiras auséncias do enquadramento realizado pelo retrato fotografico. Para
além de uma visdo geral que essas fotografias possibilitam, Reginaldo se propde a
mostrar a visdo parcial dos personagens singulares, as atitudes individuais que uma

visédo geral englobaria num relato genérico.

Gldria, ao caracterizar o objetivo do ensino da Histéria nos seus tempos de aluna, é

mais incisiva que Reginaldo na critica:

Aprender aquilo, a reverenciar os heroéis construidos, acredito
eu, aqueles herdis... Era uma Historia de laboratorio, vocé tinha
gue aprender uma Historia de laboratério e ndo questionar,
guer dizer, consciéncia nenhuma. A Historia, na época que eu
estudei, ela ndo trazia nenhuma conscientizacdo, nenhuma.
Talvez servisse pra amansar, pra acalmar. Talvez servisse pra
magquiar, talvez servisse pra... pra... pra que vocé nao tivesse
duvidas. O, ndo precisa ter duvidas. O que vocés precisam
saber € isso. Mais que isso ndo tem necessidade. Entdo, ela
veio atender mesmo a um status quo na época, ela veio pra
atender isso, né? Um momento de ndo questionamento. Quer
dizer, hoje, né? Depois é que eu vi isso, por isso que a
professora colocava la as perguntas e as respostas.

Assim como César e Reginaldo, que tentam estruturar os seus discursos historicos
em um plano mais aproximado dos alunos, Gloria expressa a preocupacao em fazer
do educando um sujeito presente nas abordagens da Historia. Essa forma de ler a
sua experiéncia como aluna destaca a sua maneira de ver esse conhecimento e o
seu ensino, como se pode verificar no trecho seguinte, em que ela fala como

ensinava a disciplina:

Primeiro, eu quis ser tudo contrario aos meus professores de
Historia, entdo eu procurava fazer uma aula, assim, muito
participativa, muito dialogada, muito questionada. Quando eles
nao problematizavam, eu mesmo problematizava. Eu
trabalhava com o livro do Gilberto Dimenstein, eu trabalhava
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com paradidatico. E... eu tinha um método, eu falava assim, até
no inicio alguns pais me questionavam: eu nao perdia tempo
com quadro, porque a gente ndo tinha a facilidade que tem,
né? Entdo, eu ndo perdia tempo com quadro, eu ndo passava
resumo em quadro, eu prefiria falar, explicar... e eles tinham o
livro e eu cobrava que eles escrevessem no caderno e eu dizia
assim: ‘O caderno de vocés é igual um diario, eu ndo posso
pegar o seu diario pra escrever o dia, 0 meu dia como eu
escrevi hoje, porque o seu dia é diferente do meu, a sua visédo
€ diferente da minha. Entdo, tudo que eu falo vocés vao
anotando do jeito que vocés entenderem, do jeito que vocés
conseguem estudar melhor. Isso é o caderno de vocés, cada
um vai ter o seu e um diferente do outro, porque vocé ja tem o
livro, tudo igual, vocés néo precisam de um caderno tudo igual.
N&o tem qué, nem por qué’. Entdo, essa metodologia eu
comecei a adotar na escola.

A negacdo do passado, no que diz respeito & forma de ensinar, foi manifestada
claramente por Gléria e César, mas é presente também nas falas dos outros dois
professores. Na medida em que identificam uma auséncia e mostram naquilo que
fazem exatamente o que dizem ter faltado nas praticas dos seus professores no
passado, eles se definem como profissionais e como sujeitos que viveram em um
tempo e tiveram contato com a Historia a partir de um determinado olhar socialmente
definido: o de aluno. A continuidade dos estudos no ensino superior lhes garantiu
condicbes para reavaliar a experiéncia vivida e estabelecer a medida daquilo que

vivem e pensam atualmente, como é o caso da fala de Gloria transcrita abaixo:

Eu dizia pros alunos assim: ‘Se, de alguma forma, eu conseguir
fazé-los se sentir protagonistas da Historia, eu ja td satisfeita.
Eu quero muito pouco. Eu quero que vocé, aluno, se sinta
protagonista da sua Histéria e da nossa Histéria, porque eu
nunca fui da minha. Eu nunca me senti protagonista da minha
Histéria. Hoje eu sei o quanto que eu fui, principalmente
naquele periodo da ditadura militar. A gente ndo tinha essa
visdo. Eu achava que quem fazia a Histéria era Duque de
Caxias, Cabral, mas eu jamais vi um Zumbi, por exemplo, como
protagonista da nossa Histéria. Eu nunca me vi como
protagonista. Quem, eu? Eu aprendi a ir pra praga publica,
praca do centro de Vila Velha, é praca Duque de Caxias, Dia
do Soldado eu ia pra la, cantar em homenagem a Duque de
Caxias. Quando eu descubro quem foi Duque de Caxias, eu
tinha que chorar. Olha quanto tempo perdido. Entendeu?’
Entéo, eu dizia pro aluno assim: ‘Eu ndo quero muito de vocés,
eu quero pouco, eu quero essa consciéncia de que vocés séo
protagonistas, vocés fazem a Historia. A Histéria do Pais, a
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Historia da nag&o, a sua Histdria, a Historia do seu municipio. E
vocé aprendendo com consciéncia a participar. E isso que eu
espero, € iSso que eu quero. Se eu conseguir isso, eu alcancei
meu objetivo da aula de Historia’. Eu acho que voltando pra
mim tudo o que eu ndo consegui me sentir, né? Porque 0s
fazedores da HistOria estavam téo distantes, né? Eram herdis,
eram homens que...

Carlos também manifesta essa ideia ao negar qualquer relacdo entre aquilo que

aprendeu como aluno e o que ensina hoje como professor de Historia.

Eu ndo vejo conexdo nenhuma. A que eu aprendi na escola
com a que eu ensino hoje, ndo existe. Pode ser que tenha um
trabalho, né? Vocé ou um outro pesquisador possa fazer um
trabalho de resgate mostrando como foi o desenvolvimento do
ensino de Histdria no Brasil a tal ponto que venha a fazer essas
conexdes, por questdes politicas também, né? Do periodo
militar que a gente viveu e tal, mas eu nao vejo, assim, vocé
me fazendo essa pergunta diretamente e eu te respondendo
diretamente, assim, ja olhando pro meu passado de estudante
na década de 80, de 70 e de 80 e de hoje. Eu nao vejo
conexdo nenhuma. Eu ndo aprendi nada de Histéria naquele
periodo que eu tenha guardado na minha memoria, a ndo ser a
figura da Dona Margarida, né? Mais nada.

Carlos sugere que essas diferencas estdo além dos aspectos formais, como a
didatica e os conteudos, envolvendo também o proprio sentido do ensino. Para ele,
0s objetivos formativos presentes na época em que estudou a educacédo basica e
nos dias atuais séo diferentes. O ensino de Historia, entdo, aparece na sua fala
como um elemento a contribuir ndo s6 para o entendimento da realidade vivida, mas

também para possibilitar a agédo sobre ela:

Hoje nds buscamos um outro tipo de formacgdo. Naquele
periodo, a gente buscava um tipo de formacdo, hoje a gente
busca outra. A gente t4 por uma situacao de crise permanente,
crise politica, crise econdbmica, crise moral, crise de valores...
Tem-se discutido isso muito, tem-se discutido na televiséo, no
jornal impresso, nas musicas, nos ritmos novos como o funk,
né? Se discute muito, né? automaticamente vocé pensa nessa
crise de valores. Eu penso que Uma formacéao sélida é buscar,
seria, né, uma busca por instrumentalizar as pessoas, dar
condicles a pessoa, seja a crianca ou 0 adolescente pra quando
ele for uma pessoa adulta, jA com aquelas responsabilidades de
adulto, ele saiba superar essa crise e que ele entenda que a
nossa crise, né? O nosso problema ou pelo menos a
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problematica que a Historia traz pra superar essa crise, ela nos
mostra que a nossa crise ela ndo € individual, ela € coletiva,
entdo, eu acho que o principal papel hoje do professor de
Historia é tentar destruir um pouco, seria, € até andar na
contramao do que a elite quer hoje, mas destruir um pouco esse
caminhar para um egocentrismo sem tamanho, um egoismo,
pra uma concorréncia de mercado cada vez mais acirrada, em
gue a pessoa desconstrua um pouco dessa questdo individual
dessa concorréncia, como € o caso do vestibular. Fique atenta,
mais consciente do seu papel como agente historico. Ela € um
agente histérico, ela, sendo um agente historico, ela é um
agente de mudanca, um agente de transformacao e que batalhe
por essas questdes coletivas, né? E, superando essas crises,
vao ter outras, claro, e superando essa, superando outras...

O que se pode depreender dessas falas? Ora, vimos que, ao se lembrarem das suas
experiéncias como alunos, esses professores trazem a tona aspectos que se
referem as suas préprias atuacdes como profissionais, pois identificam auséncias
nas mediacoes feitas pelos seus professores entre o saber a ser ensinado e o saber
aprendido. O que esta em jogo, entdo, sdo os processos de didatizacdo e pratica de
ensino. A deteccdo de uma auséncia na pratica dos professores do passado,
realizada por nossos entrevistados, explicita a constru¢do por eles de um sentido

para as suas proprias praticas.

Ao relatar e comparar as suas formas de ensinar com as dos seus professores do
passado, César, Gloria, Reginaldo e Carlos atribuem um sentido ndo s6 ao ensino,
mas também a Histdéria. Nesse trabalho comparativo, desnudam-se representacées
que, além de configurarem um olhar historico, também determinam a constituicdo de
memoarias. Assim, ver o saber historico como fator de conscientizacao, de reflexao,
de mobilizacdo envolve supor que a Histéria € marcada por mudancas e que 0
conhecimento do passado é necessario para empreendé-las. Dessa forma, a
mediacdo feita por esses profissionais entre o saber a ser ensinado e o saber
aprendido pelos alunos se faz por meio de um saber historico escolar que sugere a
ideia de movimento histoérico, algo por eles vivido pessoalmente, pois constituem-se
como historiadores negando a Historia que aprenderam, veem-se como professores

nao repetindo aquilo que viveram nos tempos de escola.
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Essa reflexdo embrenha-se um pouco na discussédo que Marc Ferro (1983) realiza a
respeito da didatizag&o da Historia. Tratando das formas como se conta a Historia as
criangcas no mundo inteiro, 0 autor Nnos mostra Como esses processos respondem a
imperativos especificos de cada sociedade para a construcdo das identidades e
como isso esta atrelado a medidas de favorecimento de algumas versdes do
passado em detrimento de outras, 0 que promove silenciamentos e esquecimentos
sobre as diversas possibilidades que as acées humanas constituiram no passado.
Esse estudo do autor parte da ideia de que aquilo que acreditamos ser 0 nés e 0s

outros tem relacdo com a Historia que nos foi contada quando criancas.

Tendo lido as falas dos professores aqui entrevistados, posso constatar o quanto
Marc Ferro tinha raz&o. As experiéncias desses professores, como alunos, nos idos
do Regime Militar brasileiro garantiram-lhes o contato com uma Histéria que instituia
0s marcos identitarios da Nag¢do e baseava-se em medidas didaticas calcadas na
memorizacdo, favorecendo, assim, a constituicdo de uma ideia de sociedade
harmbénica e sem conflitos. Tais conflitos, quando apareciam, serviam para
evidenciar os herois da Patria e garantir o poder do Estado. Porém, ao prosseguirem
nos estudos e constatarem os limites dessa forma de lidar com o saber historico, sdo
levados a afirmar uma nova visdo sobre a Histéria e, como professores, definir um

significado para sua pratica.

Como professores, tendo vivenciado um contexto diferente daquele que tiveram
como alunos, seu olhar sobre a Historia procurou responder as demandas de uma
sociedade que se democratizava, exigindo, portanto, o desenvolvimento de um
saber historico que se propusesse a formar cidadaos integrados a uma sociedade
democratica e livre. Esse argumento encontra eco no estudo desenvolvido por
Rodrigues (2004), em que é analisada a proposta politico-pedagdégica do Estado do

Parana dos anos 1980 e as expectativas que ela depositou no ensino de Historia.

Calcada na ideia de superacdo do ensino estabelecida pela disciplina Educacéo
Moral e Civica, a Historia assumiu, no referido projeto politico-pedagdgico, o papel
de contribuir para uma educacdo em favor da cidadania democratica, desdobrando-

se em uma disciplina cujos conteudos passaram a ser considerados fundamentais
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para a formacéo do cidadao a partir da perspectiva da participacdo (RODRIGUES,
2004).

Essa autora observa que, apesar de ter havido uma mudanca no fundamento do
ensino, o seu sentido ndo foi alterado, isto €, a disciplina Histéria manteve o seu
papel de conformar os sujeitos & Nacao, respondendo agora aos determinantes de
um contexto de maior politizacdo da sociedade (RODRIGUES, 2004), o que
engendrou também maior politizacdo dos conteudos, haja vista as criticas que foram
lancadas sobre os livros didaticos que circularam durante a ditadura, denunciando
supostas mentiras presentes nos manuais escolares (MUNAKATA, 2001).

Essa continuidade verificada por Rodrigues (2004) esta também expressa nas falas
dos professores nesta pesquisa. Suas consideragcfes a respeito da Histéria e seu
ensino indicam a manutencdo do objetivo que acompanhou a constituicdo da
Historia como disciplina escolar nos idos do século XIX, que era integrar 0s
individuos a sociedade e a Nacdo (NADAI, 2002; BITTENCOURT, 2007).
Respeitando as mudancgas que acompanham o0s processos historicos, as falas dos
entrevistados permitem constatar que, mesmo tendo mudado o perfil politico-
institucional, social e cultural da sociedade brasileira, mantém-se uma funcionalidade

para a disciplina de Histéria atrelada a um ideal de sociedade.

Nesse sentido, podemos afirmar que as mudancas historiograficas ndo séo
suficientes para alterar a funcionalidade da Histéria no @mbito escolar. A redefinicdo
do olhar historiografico que acompanhou os professores entrevistados redefiniu seus
olhares, assim como o sentido do passado, mas o fundamento que caracteriza a
didatizacdo e as praticas de ensino da Histéria manteve-se. Seu papel, como
ratificam as falas dos professores, ainda consiste em formar o cidaddo, desta vez

livre e atuante.
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5.2.2 Os professores falam sobre suas praticas

Essa continuidade em torno do ensino da Histéria, atrelando a ela uma funcéo social
tipica, estende-se a dimensao das praticas de ensino. Nesse ambito, o professor,
como aquele que detém um saber a ser socializado (TARDIF; LESSARD; LAHAYE,
1991), tem um papel fundamental, pois a ele cabe a tarefa de difundir a heranca
cultural da sociedade. Por meio do seu fazer, ele contribui para a

insercao/integracao das geracdes vindouras na trama que configura a vida social.

Dessa forma, ndo poderiamos deixar de lado a visdo dos nossos entrevistados sobre
suas praticas. Suas falas a respeito da forma como ensinam e daquilo que ensinam
desnudam o enraizamento desse papel do professor, algo que a metodologia da
Histdria Oral nos permite verificar, na medida em que o relato traz consigo cargas de
sensibilidade que fazem dele mais que um discurso, pois envolve a crenga no que é

dito. Crenca nao no sentido religioso, mas sim no sentido de verdadeiro, de sincero.

Relatar as praticas, entdo, assume a forma de uma legitimacdo, de uma razao de

ser.

Assim, vamos as praticas.

Quando perguntado sobre a forma como ensinava, César destacou o papel da

explicacéo dos fatos historicos, enfatizando a importancia da critica:

Eu determino os fatos que s&o... os fatos oficiais e passo com
eles a duvidar desses fatos oficiais. Eu acho que... eu acho...
eu posso ta errado, eu ndo sou dono da verdade. Eu acho que
eu posso passar pra eles o factual e posso duvidar do factual e
até criar com eles novos fatos.

Em seguida, o professor exemplifica sua ideia, deixando clara a forma como mobiliza

essa critica:

Exemplo. Exemplo [...]. Jamais eu vou falar pro meu aluno...
vou falar e vou dizer assim: ‘Vocé acredita nisso?’ Se eu desse
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aula de alguma coisa... se fosse possivel, felizmente nédo é,
falar de religido em sala de aula, eu questionaria assim um
monte de coisas que as religides falam. Isso ai foi 0 que nés
aprendemos, vamo parar pra pensar o outro lado. Entéo,
exemplo: Dom Pedro proclamou o Brasil dia 7 de setembro de
1822, as margens do rio Ipiranga. Porra! Pra que uma coisa
dessas? Nao. Nao existe uma independéncia determinada num
dia. E num momento. Ai, vamo pensar: quem era Dom Pedro?
Onde é que ele estava? Onde é que sdo as margens do
Ipiranga? Onde € que era isso? Tinha quantas casas ali?
Passava carro na época? Tinha quantas pessoas com ele?
Havia portugueses, inimigos, adversarios do outro lado? N&o.
Tava ele... Vamo |4 chutar: meia didzia de escravo? Eu posso
pesquisar e te dizer. Dois puxa-saco, um puxa-saco, um
assessor pra ajudar? Mais um mensageiro que veio trazer a
carta... Que ele tava transando la com... foi encontrar com a
amante? A Histéria ndo conta la isso. Ele voltava de Sao
Paulo. Por que néo dizer: ele voltava da casa da amante... né?
Ludimila de Castro... Eu ndo vou fazer isso.

Para César, entdo, mais importante que determinar os fatos, mais relevante que

narrar o acontecido é explicar suas razfes, suas causas:

Entdo, eu vou dizer assim: ‘O fato... O fato oficial € esse. Agora
vamo pensar’. Ai eu questiono com eles: ‘Sera que Dom Pedro
subiu no cavalo? Tirou a espada? Sera que ele tinha espada
naquela hora?’. Sdo essas coisas... Pra qué? Ai eu pergunto
pra eles: ‘Pra qué nés vamo estudar isso?’ Entdo, eu prefiro
entender por que que foi tdo facil proclamar a independéncia
do Brasil em 1822. Vamo botar por ai, porque, na verdade, foi
antes. Foi quando Dom Jo&o veio pra ca... Também néo foi
num dia, né? Porgue a independéncia é um processo, nao é
um fato.

Dessa forma, o professor procura estimular os alunos a se posicionarem perante a

Historia:

[...] eu trabalho com questdes que eu elaboro dentro dos meus
objetivos que € deles entenderem, deles criarem uma situacao,
deles imaginarem uma situacao diferente da que é posta, né?
E geralmente os outros professores, digo os outros, a maioria,
eles dao a Historia Obvia, com propostas determinadas e,
evidentemente, com respostas do aluno determinadas. N&o
saird do aluno nesse modelo antigo, que eu chamo de antigo
porque t4 ai ha décadas, questdo de... uma Historia... uma
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resposta, uma opinido do aluno, vai sair uma opinido que ta
nos livros... uma opinido que ta nos livros... didaticos [...].

Apesar de o professor César propor-se a criticar a Histéria estabelecida, sugerindo a
construcdo de um outro olhar, sua fala ndo destaca outros subsidios a ndo a ser a
propria Histoéria escolar e a sua intervencao critica. Sua figura de professor, entao,

assume um papel central nesse processo.

Essa condicdo do professor como o elemento central do processo de ensino
aparece também na entrevista de Reginaldo, porém sua fala interpde outras

questdes a essa situagao:

Eu dou aula expositiva, eu dou texto pros alunos, leitura com
eles, eu dou texto pra eles lerem e responderem o
guestionario, eu dou filme, que as vezes eu consigo fazer
alguma discussdo do filme, as vezes fica assim mesmo,
entendeu? Basicamente € isso, aula expositiva... Quer dizer, na
verdade, eu dou mais aula expositiva...

Comparando a sua didatica de hoje com a que praticava quando comecou a

lecionar, Reginaldo exprime a sua visdo sobre a sua pratica:

[...] hoje, a Unica diferenca que eu faco € a seguinte, é ter mais
sensibilidade com a turma. Tem turma em que vocé falar, eles
ouvem Vvocé, tem turma que t4 atenta, que anota, que
questiona, tem turma que vocé tem essa... Tem outras turmas
que s6 da trabalho, cara. Eu tenho que passar trabalho pra
poder fazer em grupo. Quer dizer, mas isso eu sei hoje, quando
eu iniciei eu ndo sabia que havia essa diferenca entre as
turmas e dai a minha dificuldade de misturar tudo, de ficar
falando, falando, falando, falando, e n&o era uma turma com
essa caracteristica de ouvir, era uma turma que queria falar,
gue queria ler os textos e explicar, entendeu?

Dessa forma, a partir da vivéncia como profissional, esse professor foi aprendendo a
delimitar sua prética, moldando-a conforme a realidade encontrada junto aos alunos,

mas o seu papel como difusor da cultura mantém-se intacto:

Entdo, quer dizer... Na verdade, assim, o que eu aprendi
nesses 20 anos, eu aprendi que cada turma ela € uma
realidade diferente e que vocé... vocé... As coisas vao
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acontecer ndo pelo conteddo que eu tenho que passar pra
eles, que eu tenho que expor pra eles, porque a
responsabilidade do professor é: o professor tem que passar o
conteudo pros alunos, o problema é o meio que vocé vai fazer
isso. Vocé tem que passar? Tem! Os alunos tém que chegar
um pouquinho de nocédo de Historia ali, de Historia do Brasil,
eles tém que saber, vocé tem essa responsabilidade, agora
isso ndo sera alcancado apenas com aulas expositivas, porque
eu imaginava que a minha responsabilidade, enquanto
professor, era dar aula expositiva e ai eu fazia isso de forma,
vamo dizer assim, metralhando, toda turma do mesmo jeito, e
nao podia ser.

Assim, o que o professor Reginaldo traz na fala sobre a sua pratica € essa
preocupacao em mobilizar os alunos para o estudo da Historia por meio de recursos,
como o filme, o texto, a discussdo, elementos fundamentais para atender a
diversidade que marca o ambiente da sala de aula, sugerindo até uma reflexdo
sobre a Histéria, mas a sua responsabilidade na transmissdo do contetudo é

enfatizada.

Nesse sentido, a figura do professor se destaca como responsavel pela mobilizagédo
do saber instituido, visando a formac&o do aluno. Nessa mobilizacéo, a utilizacdo de
recursos didaticos é fundamental. Enquanto Reginaldo menciona filmes e textos,
Gloria destaca o uso de livros didaticos, dando énfase as suas linhas de abordagem

da Historia:

Eu usava os livros de autores como Flavio, Ademar e Ricardo.
S&o criticos, né? Sao progressistas, sao de textos, né? Entéo,
uma escola que adota esses livros e eu ja recebi e ja tinha
adotado, Demétrio Magnoli ja trabalhava... Entdo, uma linha
bem progressista, podia ser mais um pouquinho, mas, dentro
do que a gente tinha, das nossas possibilidade, era aquilo, e eu
trabalhava muito com paradidaticos e ai eu aproveitava esses
momentos pra poder fazer reflexdes mais claras pros alunos.

A professora, entdo, comenta a forma como trabalhou um livro paradidatico com

seus alunos:

Por exemplo, contar um lance [...] Vocé conhece o livro daquela
colecédo Pequenos... Passo a Passo...
E — Primeiros Passos.
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G — Primeiros Passos. Tem O coronelismo, né? Naquele livro,
tem um depoimento de um deputado de Barbacena, um
Andrada, Zé Bonifacio Andrada. Que que eu fazia? Eu
trabalhava aquele paradidatico na época de trabalhar o
coronelismo e levava pra sala de aula. E ai, na discussao,
dentro do livro tem uma chargezinha, um desenho, uma
caricatura, alids, dele, do Bonifacio Andrada, que é o grande
coronel de Barbacena, né? No cenario politico nacional, um
nome expressivo, entdo, eu usava aquilo dentro da escola e
fala, e ele dizia mesmo, é, a caricatura era ele com uma bota
na mao, quer dizer, tipicamente coronelista, né? E uma antes
da eleicio e a outra depois e ele dizendo isso, e ele
assumindo: sou o verdadeiro coronel. [...] eu levava, mostrava
0 que que era uma atitude autoritarial...] como seria uma
atitude coronelista, por exemplo.

Nesse trabalho da professora se destaca essa preocupacdo em levar uma

compreensao ao aluno, sendo, portanto, indispensavel o seu método.

[...] eu tinha um método, eu falava assim, até no inicio alguns
pais me questionavam. Eu ndo perdia tempo com quadro,
porque a gente nao tinha a facilidade que tem, né? Entéo, eu
nao perdia tempo com quadro, eu ndo passava resumo em
guadro, eu preferia falar, explicar... e eles tinham o livro e eu
cobrava que eles escrevessem no caderno e eu dizia assim: o
caderno de vocés é igual um diario, eu ndo posso pegar o seu
diario pra escrever o dia, o0 meu dia, como eu escrevi hoje,
porque o seu dia é diferente do meu, a sua viséo é diferente da
minha. Entdo, tudo que eu falo vocés vao anotando do jeito que
vocés entenderem, do jeito que vocés conseguem estudar
melhor. Isso € o caderno de vocés, cada um vai ter o seu e um
diferente do outro, porque vocé ja tem o livro, tudo igual, vocés
nao precisam de um caderno tudo igual.

Essa preocupacdo com a forma de trabalhar a Historia evidencia a importancia
atribuida a essa disciplina na formacdo dos alunos, o que torna evidente o
entrelacamento entre o papel estabelecido para a Historia escolar — o de formar para
a vida em sociedade — e as praticas por meio das quais se procura realizar essa

formacao.

Carlos, ao falar sobre a sua forma de trabalho, ratifica esse argumento, destacando
o quanto o ideal de sociedade acompanha a pratica do professor de Historia:
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[...] @ minha forma de trabalhar em sala, eu trabalho j& ha
algum tempo, venho trabalhando ha alguns anos, primeiro que
a minha formacéo é marxista. Eu acho que os ideais socialistas
nao podem estar ligados a nenhum partido politico, mas sao
ideais sociais, coletivos, pensando no coletivo. Em termos de
sala de aula, ja venho fazendo esse tipo de trabalho, € a
formagé&o do aluno a partir dos conceitos [...].

O professor, entéo, fala sobre esse trabalho com conceitos:

Entdo, eu pego esse conceito de nomadismo e trabalho o
conceito de nomadismo, mas ndo o conceito definido, mas sim
uma formacé&o conceitual no aluno. Ele vai me explicar depois
por meio de avaliacbes o que que é o nomadismo, como ele
define isso em meia duzia de palavras. Sem um conceito
pronto. E quando a gente passar para o periodo neolitico, ele
vai ver como o ser humano ele passa a crescer nessa cidade e
viver em comunidade e, dentro dessa comunidade, como € que
era a divisdo... é... é logico que ndo havia, né? Nao havia a
divisdo, ndo havia a propriedade privada, como que ele vivia
em numa comunidade em que tudo que se plantava, porque ja
havia a revolugéo agricola, nesse caso, eu nao trabalho com o
conceito de revolucdo, porque um aluno de quinta série ainda
nao esta apto para aprender, apreender esse conceito, mas,
sim, eu trabalho com o conceito de descoberta, de invencgao.
Que que € uma invencao? Que que é descoberta?

Esse trabalho com conceitos mencionado por Carlos expressa uma formacgéo de
valores — como cooperacao e solidariedade —, que parte dos contetudos da Histéria

escolar:

[...] quando eu mostro uma foto dele, por exemplo, ou de uma
pintura do renascimento de mae com o filho nos bragos ou de
uma mae dando alguma coisa pra uma crian¢a ou pra um bebé
comer, ou quando eu mostro uma foto dos dias atuais, por
exemplo, uma fabrica em que tem uma... Uma fabrica de
laticinios, ou mostro a fotografia, pra que ele me defina o que
gue é, de uma pessoa dentro do supermercado pegando os
alimentos dentro do supermercado. Entdo, ele vai formando
alguns conceitos com ele. No caso ali, eu nao estou
trabalhando com ele o conceito de compra e venda, né? Nem
de mercado, eu t6 trabalhando com o conceito de cooperacéo,
de como que ndés precisamos da cooperagdo das outras
pessoas sempre dentro da sociedade. Eu sO uso roupas
porgue eu sei que tem pessoas que fabricam roupas pra mim;
eu sO vou no supermercado comprar o0 arroz, o feijado porque eu
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sei que tém pessoas que plantam e colhem, né? Que
produzem aquilo ali pra mim...

Pode-se depreender que, nas falas desses quatro professores sobre suas praticas,
de fato, a Historia escolar constitui-se como elemento de formacéo dos alunos para
a vida em sociedade. No entanto, para eles, por si sO, essa Historia ndo € nada. Sédo
tdo importantes as formas de transmiti-la quanto ela prépria. Dessa maneira, tal
como argumenta Forquin (1993) sobre a educacdo e o ensino, s6 se pode
considerar a Histéria como verdadeiro elemento de formacéo de sujeitos se, de fato,
se acreditar nisso. Isso significa que, para o professor reconhecer-se como aquele
qgue leva o conhecimento ou a compreensdao ao aluno, ele precisa também

reconhecer na Histéria esse papel de formadora para a vida em sociedade.

Nesse sentido, esses dois reconhecimentos (o professor como difusor da heranca
cultural e a Histéria como formadora para a vida social) caracterizam continuidades
gue inserem os professores aqui ouvidos numa longa trajetéria de experiéncias, em

gue suas recordacdes do passado escolar ajudaram a conformar e significar.

A memoria, assim, atua como legitimadora do ser e do fazer desses professores. Por
mais que nossos colegas acreditem romper com aquilo que seus professores
fizeram no passado, suas praticas se fazem no substrato constituido no tempo
multiplo da Historia. A entrada de elementos novos no processo de definicdo dessa
identidade néo significa uma ruptura com o vivido. Na verdade, o vivido € sempre

ressignificado, assim como as praticas.

A questdo que deve acompanhar a verificacdo dessas continuidades ndo é aquela
que inquire sobre essa presenca no sentido de tacha-la negativamente. A existéncia
de continuidades, em si, ndo representa nenhum sentido negativo. A questao que
deve ser formulada é sobre os fundamentos que as acompanham, fundamentos que
implicam diretamente a constituicdo da memoria social. Esse € um tema cuja analise

fica como sugestéo para pesquisas futuras.
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CONCLUSAO

Realizar uma pesquisa que tem como tema as memoarias de professores de Histéria
constituiu-se em um grande desafio, pois trouxe no seu bojo a interface entre os
campos da memodria, da Historia e do ensino de Histéria. Ao longo da pesquisa,
procurei discutir essa interface tendo por base as mudancas pelas quais passou a
sociedade ocidental a partir da segunda metade do século XX, no que se refere a
seus modos de se ver no tempo e nas temporalidades. A reflexdo que desenvolvi,
entdo, pautou-se na ideia de que a Histdria e seu ensino, como parte integrante
desse processo de mudancas, esta envolvida por um conjunto de significados
transcendentes temporalmente ao ser e fazer dos sujeitos, evidenciando processos

de integracao cultural que tém na memoaria sua forma de expressao.

A ideia de que a cultura, entendida no seu sentido antropolégico (GEERTZ, 1989,
apud BURKE, 2005), permeia todos os aspectos relacionados com a Histéria e seu
ensino, fez-me buscar, no campo da Historia Cultural (FONSECA, 2003a, 2004;
PESAVENTO, 2005), elementos para a compreensdo das memorias e das praticas
dos professores aqui ouvidos como manifesta¢des culturais, isto €, como modos de
ser, pensar e agir envolvidos por contextos socio-historico-culturais repletos de
significados, os quais contribuem para a definicdo dos papéis da educacao escolar e

dos sentidos da acdo dos sujeitos na escola.

Nesse sentido, pude considerar que a atuacdo dos professores ouvidos esta
integrada a um processo que € histérico, do qual eles herdam elementos que sdo
assimilados a partir dos referenciais adquiridos nas suas trajetérias formativas. Em
outras palavras, as praticas de ensino se ddao em um continuum espaco-temporal, ao
mesmo tempo em que estdo inundadas nas trajetorias dos sujeitos. Para esta
pesquisa, isso significou dizer que ha uma singularidade temporal nas formas como
os professores ouvidos realizam o ensino da Histéria, mas esse ensino se alimenta
de motivacdes que transcendem ao presente da acdo dos sujeitos, estabelecendo
relacbes com o passado e o futuro. Essa constatacdo confirmou a importancia que

atribui a trajetéria formativa dos professores, pois, ao falarem dos seus tempos como
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aluno na escola e na universidade, assim como dos seus tempos como professores,

construiram um relato de si que exprimiu o conteudo coletivo das suas experiéncias.

A metodologia da Historia Oral foi fundamental para que eu chegasse a essa
conclusao, porque me permitiu verificar que o0s sujeitos se constituem nos multiplos
tempos que perpassam suas trajetdrias e que € no tempo que se constroem 0s
sentidos do ser e do agir humanos. Imersas no tempo, as praticas docentes
configuram-se como experiéncias coletivas ao fundarem as suas razdes de ser nas
acOes dos sujeitos do passado, como ficou evidenciado na fala dos professores.
Essa ideia me permitiu afirmar que esse dialogo entre temporalidades amplia as
praticas na Histéria ensinada para além dos seus aspectos individuais e subjetivos,
associando-as a histéria do ensino de Historia e as questdes que dizem respeito a

forma como ele se deu ao longo dos diferentes contextos.

Essa afirmacédo se relacionou com o ponto de partida da minha pesquisa, que
remete a problematica das permanéncias no ensino de Histdria. A ideia sustentada
por Fonseca (2003, 2004) de que as praticas na Histdria ensinada sdo marcadas por
permanéncias que remetem aos tempos de constituicdo da Historia como disciplina
escolar — apesar das transformacgdes que acompanharam a historiografia ao longo
da segunda metade do século XX — me fez refletir sobre as interfaces existentes
entre os ambitos académico, escolar e vivido da Histéria (CARRETERO, 2007;
CARRETERO; ROSA; GONZALEZ, 2007), de modo a entender como as préaticas de
ensino sao legitimadas pelos professores, quais sao seus referenciais e em que se

baseiam para construir seus fundamentos.

Assim, mais uma vez a Histéria Oral me permitiu alcancar esse entendimento, pois
possibilitou que os professores construissem um discurso legitimo sobre si
(PORTELLI, 2000). Nesse sentido, ao relatarem as experiéncias vividas, a0 mesmo
tempo, teceram avaliacbes sobre aquilo que vivem. Ao construirem seus enredos,

inseriram-se no tempo, fincando os marcos dos sentidos atribuidos as suas praticas.

Dessa forma, a memoria, entendida como um trabalho de reconstrucdo e
ressignificacdo da experiéncia vivida (BOSI, 1994; MENESES, 1992, 1999) e

expressa nas falas sobre os tempos como alunos, permitiu-me compreender o
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vinculo espaco-temporal entre as praticas e os sentidos que Ihe sdo subjacentes
exatamente porque possibilitou que fosse visualizada a dialética entre as Historias
académica, escolar e vivida. Na medida em que as falas dos professores
transcorriam pelas suas experiéncias na escola, na universidade e nos contextos de
trabalho, exprimiram as concepg¢fes de Historia e ensino correspondentes, assim
como os sentidos atribuidos a formagdo escolar e universitaria. Nesse sentido, ao
relatarem suas experiéncias, os professores ajudaram a esclarecer as relacdes entre
historiografia e Historia escolar, permitindo-me reafirmar a relevancia de um saber

histérico escolar independente do saber historiografico.

A relacéo entre saber historico escolar e saber académico foi buscada nas interfaces
existentes entre as trés formas de representacdo do passado caracterizadas por
Carretero (2007) e Carretero, Rosa e Gonzalez (2007): as Histérias académica,
escolar e vivida. Procurei mostrar que, para esses autores, as relagdes entre essas
trés formas de narrativa do passado ajudam a integrar os sujeitos na vida social. Na
discussdo dessa relacdo, procurei mostrar que a Historia escolar mantém sua

independéncia em relacdo a Histéria académica, respondendo cada uma a
demandas diferentes.

Ao longo de minha pesquisa, as falas dos professores evidenciaram a Histéria vivida
como o carro-chefe, na medida em que as falas sobre os tempos como alunos
revelaram que as experiéncias vividas na escola e na universidade serviram de base
para 0s argumentos que legitimam suas praticas de ensino. Nesse ponto, pude
evidenciar o papel atribuido a memaria, o de estabelecer formas de pertencimento e
identificacdo (BOSI, 1994; MENESES, 1992, 1999; DELGADO, 2006).

Dessa forma, o vivido representou a insercdo desses professores nas
temporalidades que perpassam as suas vidas e a Histéria como saber, permitindo-
me chegar a conclusdo de que suas memorias lhes garantem os referenciais que
dao sustentacdo as suas préaticas. Mais do que recorrer a argumentos académicos
ou historiograficos, as legitimagfes para as praticas de ensino desses professores
advém das lembrancas dos tempos como alunos na escola e na universidade,
confirmando a hipotese de que o ser e o fazer desses professores estédo

relacionados com a histéria da disciplina que ensinam e com os sentidos que lhe
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foram atribuidos ao longo dos tempos. Em outras palavras, ao relatarem sua
trajetdria, ao mobilizarem suas memorias em torno das experiéncias vividas na
escola e na universidade, acabam por se integrarem a propria historia do ensino de

Historia, reconhecendo-se como sujeitos desse processo.

Pude confirmar o teor dessa ideia ao constatar que ha, nas falas dos professores, o
reconhecimento de uma funcionalidade atribuida a Historia escolar atrelada a um
ideal de sociedade. Constatacéao reforcada quando suas falas p6em em evidéncia as
praticas dos seus professores na escola e na universidade, assim como quando
mencionam os sentidos atribuidos a elas. O reconhecimento dessa funcionalidade
conferida a Historia ensinada levou-me a outra conclusdo nesta pesquisa, 0
reconhecimento, por parte dos professores, do papel de difusores da heranca
cultural da sociedade, reconhecendo a Histéria como um saber que contribui na

formacao para a vida social.

Tais constatacdes me levam a reiterar a importancia dos saberes docentes para o
professor, considerando profissional como um sujeito que produz sentido, um sujeito
que reflete sobre seu ser e seu fazer, tendo no seu trabalho mais do que uma
reproducdo técnica (MONTEIRO, 2001; TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991). O
trabalho docente, entdo, constitui-se de um processo de producdo no qual o
professor € detentor de todas as etapas, nas quais mobiliza os saberes plurais que
fazem dele personagem central na dinamica de difusdo da memoaria social (TARDIF;
LESSARD; LAHAYE, 1991).

Nesse ambito, a relacdo entre HistOria escolar e Historia académica exprime a
propria relacdo entre o historiador, o professor de Historia e o0 seu préprio tempo. Ao
falarem sobre as praticas dos seus professores do passado e sobre as suas
proprias, os entrevistados evidenciaram as relagcdes tecidas por eles com o tempo
em que vivem. Mostraram suas inser¢ées em quadros de saberes que remetem a
sua trajetéria formativa. Por meio das memorias sobre os tempos como alunos,
construiram um sentido para a Histéria que ensinam e se afirmaram como sujeitos

historicos, superpondo-se aos sujeitos do passado.
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Para mim, como pesquisador e professor que reflete sobre a propria pratica, tais
resultados evidenciam a minha insercdo na temporalidade historica. A partir do
contato com esses professores e também pelo fato de ter sido aluno de um deles,
esta pesquisa acaba por representar uma reflexdo sobre o meu aprendizado de
Historia, de ontem e de hoje. Nas entrelinhas do texto desta dissertacdo, subjaz o
desejo de compreensdo da Histéria e do seu ensino, um desejo que representa a

busca pela constru¢cdo da minha historia.

Assim, o0 recurso as memoérias dos professores foi também uma forma de
problematizar a minha prépria: como, de fato, eu aprendi Historia? Quem eram meus
professores? Como eles ensinavam? Essas foram perguntas que fiz aos
professores, mas que eram enderecadas a mim também, evidenciando o desejo de
saber se hd um sentido para a Histdria e seu ensino. Ao conversar com César,
Gldria, Reginaldo e Carlos, pude constatar que esse sentido se constitui em uma
trajetoria em que se inter-relacionam nossa vida e 0s saberes que produzimos e com
0S quais temos contato. A partir dessa constatacdo, posso reconhecer-me integrado
a uma temporalidade e herdeiro das praticas dos meus colegas, as quais podem
servir de referencial para minha acdo, para os sentidos que poderei construir ao

ensinar Historia.
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APENDICE A — Questionario para composi¢éo do grupo de trabalho

Prezado professor,

Este questionario tem por fim coletar algumas informacdes basicas a respeito de
vocé, da trajetéria escolar que o compbBe e de alguns elementos basicos
relacionados com a Histdria e seu ensino. Conforme as regras da ética que regem a
pesquisa académica, seja ela em qualquer area de estudo, todas as informacgdes
agui coletas serdo utilizadas exclusivamente para os fins a que se destina esta
pesquisa, ficando o pesquisador responsavel por informar aos entrevistados toda e
qualquer utilizacdo de seus nomes, bem como lhes solicitar permisséo para tal.

Desde ja agradeco,

Bruno dos Santos Prado Moura
1 Dados pessoais:
a) Nome completo:
b) Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino

c) ldade:
d) Naturalidade (Estado):

e) Endereco:
f) Estado civil: ( ) Solteiro(a) ( ) Casado(a) ( ) Divorciado(a)

2 Dados profissionais

A) Instituicdo(des) em que atua:
a.a) Instituigao:
Cidade: Estado:
Nivel de ensino:
Vinculo empregaticio:
Periodo:

a.b) Instituicao:
Cidade: Estado:
Nivel de ensino:
Vinculo empregaticio:
Periodo:

B) Atua no ensino de Historia:
a) Ha mais de 40 anos;
b) Ha mais de 30 anos;
c) Ha mais de 20 anos;
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d) H4 menos de 20 anos;
e) H4 menos de 15 anos.

2 Formacao académica:
A) Graduacéo:

a) Curso: Instituicao:
b) Curso: Instituicao:
c) Curso: Instituicao:

B) Pés-graduacao (especializacdo, mestrado, doutorado):

a) Curso: Instituicao:
b) Curso: Instituigao:
c) Curso: Instituicao:

3 Trajetoria escolar:

A) Periodo em que cursou o primeiro grau (atual ensino fundamental):
De: a:

B) Periodo em que cursou o segundo grau (atual ensino médio):
De: a:

C) Periodo em que realizou a graduacao em Historia:
De: a:

4 Principios e préticas relacionados com a Historia e seu ensino:

a) A seu ver, para que serve a Histéria?

b) O que significa ensinar Historia?

c) Dentre os recursos didatico - pedagdgicos que vocé considera fundamentais para
0 bom ensino e aprendizado da Histdria, estao:

( ) Livro didatico

( ) Filmes

( ) Livros de literatura

( ) Quadro negro ou branco

( ) Jogos
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() Aula expositiva

( ) Viagens e aulas de campo

( ) Pesquisa orientada

( ) Debates em sala de aula

( ) Leitura coletiva em sala de aula
() Analise de fontes historicas
() Outros:

d) Dentre os que vocé marcou, qual vocé utiliza com maior frequéncia no seu
cotidiano de trabalho?
Por qué?
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APENDICE B — Roteiro de entrevista

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1 Trajetoria escolar (Histéria vivida — Historia escolar):

a) A escola em que estudou

b) Os professores

c) Os recursos didaticos - pedagdgicos utilizados

d) Lembranca das aulas de Histéria

e) Lembranca do(a) professor(a) de Historia

f) Lembranca de algum contetdo especifico

g) Lembranca de alguma metodologia de ensino

h) Lembranca de algum livro de Historia usado nas aulas ou lido a época

2 Analise do ensino (Histéria académica — Historia escolar):

a) Analise geral da Historia ensinada a época

b) Vantagens e desvantagens do ensino de Historia & época
c) Avaliacdo da pedagogia de ensino

d) Avaliacao da didatica de ensino

e) O objetivo do ensino de Historia a época

f) A fung&o do professor de Historia

3 O ensino de Histdria hoje (Historias vivida, escolar e académica):

a) Avaliacdo do ensino de Historia dos dias atuais em comparacdo com o do seu
tempo de aluno no ensino béasico

b) A Historia ensinada hoje e a Historia que aprendeu quando era estudante do
ensino béasico

) A relacdo entre a Historia ensinada na escola e a aprendida na academia;

d) O sentido atribuido a propria pratica



