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Escola e conhecimento de Historia e
Geografia: uma disciplina académica e a
educacao das sensibilidades

School and knowledge of History and Geography: an academic
subject and the education of sensitivities

Maria Carolina Bovério Calzerani!

RESUMO

B
Este texto tem como objetivo apresentar uma narrativa das experiéncias vividas na tessitura de uma
disciplina obrigatdria do Curso de Pedagogia/Unicamp, dedicada a formacdo inicial do professor para
atuar nas dreas de histdria e geografia nas séries iniciais da educacdo basica. Para tal, o texto se encontra
organizado em quatro pequenos movimentos reflexivos, de modo a rememorar toda uma longa trajetéria
de praticas docentes/discentes, cujo mote e desafio fundamentais tém sido como trabalhar as no¢des de
espaco, tempo, e de relagdes sociais, com criangas entre 07 a 10 anos de idade. O mote fundamental
desta experiéncia educacional tem sido a constru¢gdo de uma racionalidade estética, concebida como
promotora de relagdes mais dindmicas entre os sujeitos envolvidos — professor e estudantes-, na
producdo de saberes e de sensibilidades mais autbnomos, associados as diferentes experiéncias
socioculturais deste sujeitos.

Palavras-chave: Ensino de histdria e de geografia. Educagdo das sensibilidades. Formacao de professores. Saberes escolares
nas séries iniciais. Historia das disciplinas académicas.

ABSTRACT

B
This article’s aim is to produce a narrative based on the experiences of a compulsory subject from the
Pedagogy Graduation Course/Unicamp, which is dedicated to the formation of teachers to the work with
history and geography on the early years of basic education. The text is organized in four small reflexive

1 Doutora em Historia pela Universidade Estadual de Campinas e professora MS-3 da Faculdade de Educacdo da mesma
universidade. Atua tanto na Gradua¢do como no Programa de Pés-Graduagdo, dedicando-se as seguintes temadticas de
ensino e pesquisa: ensino de histéria, formagdo de professores, histéria dos livros didaticos, memérias e histérias da
cidade na relagdo com a educagdo das sensibilidades, praticas de memdria e de patrimdnio, historia de Campinas. Desde
setembro de 2010 atua como diretora do Centro de Meméria da UNICAMP.
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movements so that is possible to remember a long road of teaching/learning whose main motto and
challenge have been how to work on the notions of space, time and social relations with 07 to 10-year-old
children. The main point of this educational experience is the construction of an aesthetic rationality that
is seen as a promoter of more dynamic relations among the subjects — teacher and students — involved in
the production of more autonomous knowledge and sensitivities, which are associated to the different
social-cultural experiences of those subjects.

Keyword: History and Geography teaching. Sensitivities education. Teachers formation. School knowledge in the early
years. History of the academic subjects.

Preambulo

Narro, neste artigo, experiéncias que venho tecendo, nos ultimos anos, na constitui¢ao
da disciplina “Escola e conhecimento de Histéria e Geografia”, considerada componente
curricular obrigatério no Curso de Pedagogia da FE./Unicamp®.Trata-se de tessitura intensa,
de longa duracao, elaborada em atividades multiplas -de ir e vir, criar e recriar,
planejar/atuar/avaliar, refletir e avangar, recuar e ousar - em busca da implementagao de
uma pratica disciplinar concebida como possibilidade de didlogo e interagdo com os
discentes. Seu objetivo fundamental tem sido prepara-los para atuarem como professores
nas séries iniciais da Educacao Basica, cujo mote principal € o trabalho com as dimensdes de
tempo, de espago, e de rela¢Ges sociais, dedicado as criangas dos primeiros anos de
escolaridade.

Expresso, neste momento, o quanto considero relevante para a formacdo do futuro
pedagogo tal disciplina. Afinal, s6 nos constituimos como seres humanos porque estamos
situados num dado tempo, num dado espaco e em dadas rela¢ées sociais!Configuram-se,
pois, tais dimensdes como eixos centrais das experiéncias humanas, instituindo praticas,
pensamentos e sensibilidades. As pesquisas contemporaneas tém revelado o quanto estas
nogoes tém sido profundamente transformadas, ou mesmo abaladas, face a radicalizagao
das tendéncias sécio-culturais da modernidade tardia. Neste sentido, pergunto-me até que
ponto prevalecem hoje vivéncias automatizadas, individualistas, desenraizadas em relagao

2 No ano de 2008 houve uma mudanca curricular no Curso de Pedagogia da FE/Unicamp, incluindo, novas disciplinas e
reformulando propostas (titulos e ementas) de algumas ji existentes. Este tltimo foi o caso da disciplina “Fundamentos
do ensino de Histdria e de Geografia para os primeiros anos de escolaridade”(EP156), a qual, a partir de entdo, passou a
intitular-se “Escola e conhecimento de Histéria e Geografia”(EP472).Tal alteracdo no titulo, sobretudo, traduz com clareza
a perspectiva que alicerca tal disciplina, apostando na produgéo ativa de conhecimentos, no caso de ensino de Histéria e
de Geografia, no interior das praticas culturais escolares; neste sentido, perspectiva questionadora da visdo de que a
produgdo dos saberes docentes, relativos a escola, seja uma mera transposicao de supostos fundamentos académicos.
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as dimensoes de tempo e de espago?® Até que ponto vivemos, hoje, a desarticulacao e, tantas
vezes, a diluicdo das dimensdes espago-temporais, agravadas pelo esfacelamento do social?*

Estas sdo questdes presentes, ao longo de toda a disciplina, motivando-nos a criar
praticas (seriam “taticas”?-segundo CERTEAU, 1994, p. 91) docentes, que tém por alvo
potencializar o engendramento de saberes docentes mais autdnomos, capazes, por sua vez,
de fortalecer as criangas como sujeitos ativos na produgao de conhecimentos escolares.

Destaco, ainda, a relevancia do trabalho educacional voltado para o universo da crianca
- fase, como demonstra a Psicandlise, fundamental na constitui¢do das nossas visoes e
sensibilidades. Reconheco, a0 mesmo tempo, o desafio que significa, para os educadores
trabalhar com as nogoes de tempo e espago com criangas nas séries iniciais, quer dizer, do
segundo ao quinto ano (antigos 1° ao 4° ano). Criangas, tendencialmente, com a idade
cronoldgica entre O07(sete) e 10(dez) anos, as quais, segundo Jean Piaget (1946, 1996),
encontram-se na fase do pensamento operatério concreto.

No que respeita a tal universo infantil, os ensaios benjaminianos, dedicados a tal
temdtica, sdo plenos de convites para rompermos com imagens de longa duracdo,
historicamente engendradas, as quais se arrastam como permanéncias culturais,
relativamente as criangas. Claro que, historicamente, estas imagens horizontalizadas
adquirem nuances préprias, expressando algumas modificagdes. Refiro-me,
particularmente, as imagens platonicas (desde a antiguidade grega) ou agostinianas (desde
o periodo medieval), relativas as criancas. Criancas concebidas como seres sem linguagem,
sem sabedoria, que devem ser guiados como ovelhas pelo pastor, no primeiro caso, ou,
ainda, como entes pecaminosos, frutos do pecado sexual cometido pelos pais, ou, mesmo,
como portadores de desejos libidinosos, projetados sobre os genitores, no segundo caso.
Ainda, imagem setecentista elaborada por Jean Jacques Rousseau, idealizada, em grande
parte das vezes, na qual as criangas sdo concebidas com tons de potencialidade plena,
ingenuidade e bondade naturais (GALZERANI, 2009, p. 56-58).

A contrapelo destas visGes, podemos nos inspirar em ensaios do filésofo Walter
Benjamin (produzidos, sobretudo, nas décadas de 1920 e de 1930), enfocando as criangas
como historicamente situadas, como ativas produtoras de culturas, na relagao contraditéria,

ambivalente, com outras praticas culturais, também socialmente localizadas.

3 Baseio-me, para tal, nas reflexdes do filé6sofo Walter Benjamin, que em ensaios datados da década de 1920 (publicadas
no Brasil em 1985), problematiza as “vivéncias” automatizadas, individualistas, na relagdo com o avanco da modernidade
capitalista na Europa. Ao mesmo tempo, neste sentido, denuncia o declinio tanto das experiéncias -coletivas, mais
inteiras, significativas para os préprios sujeitos-, como das narrativas. Isto ndo significa, porém, que o filésofo proponha,
nestes ensaios, imagens dicotdmicas. Ou seja, ndo se tratam, em Benjamin, de imagens cristalizadas, mas que se movem

de maneira ambivalente na historicidade.

4 Os trabalhos do filésofo Anthony Giddens (1991, 2002), na contemporaneidade, sdo referéncias fundamentais para

ampliar tal reflexdo.
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Proponho apresentar esta narrativa — que ora se configura como rememoragao, e, neste
sentido, como possibilidade de resignificacdo dos sentidos e das praticas disciplinares -, via
diferentes pequenos fragmentos (seriam “moénadas”?). Ou seja, em configuragdes mais
sintéticas, em pequenos “cacos” das experiéncias mais amplas.

As moénadas - tal como concebidas por Benjamin, na relagdo, por sua vez, com os
enfoques do fisico Leibniz - sdo como cristais que expressam, em pequenos ntcleos
significativos, grandes questdes: suas tensoes, contradi¢des e potencialidades, nas quais a
idéia de totalidade acha-se presente (BENJAMIN, 2006, p. 503, texto produzido
originalmente em 1927). Como pequenas centelhas, podem trazer a forga vibratéria da
experiéncia vivida, projetando luz, neste caso, a cada um dos médulos que tém composto a
pratica de ensino ora narrada.

Ao mesmo tempo, enfatizo que a proposta deste percurso narrativo é a constitui¢ao de
uma tessitura discursiva aberta, para que o leitor sinta-se convidado a participar da
elaboracao de seus significados. Nessa perspectiva, optei por (re)constituir alguns percursos
—mais do que resultados —desta pratica disciplinar.

Antes, porém, de dedicar-me a tal narrativa, devo reconhecer que o tempo dedicado a tal
disciplina, no interior do curriculo do Curso de Pedagogia da FE, ou seja, apenas um
semestre letivo, tem sido um elemento preocupante, no que respeita a plena consecucao das
metas que vimos elegendo. Contudo, busquei lidar com a categoria tempo apesar de sua
exigiiidade fisica, como possibilidade (e ndao como determinacdo) para criar relagdes mais
inteiras e mais vivas com os estudantes, visualizando a sala de aula como espaco publico, ou
seja, como possibilidade de encontro entre pessoas diferentes.

Para tornar as metas mais nitidas, deixo aqui registrado que o meu olhar, relativo ao
ensino da Histéria e da Geografia escolares, pressupoe a relacdo intima entre estes dois

campos de conhecimento, a imbricagdo entre teorias e praticas, entre pesquisa e ensino.

Primeiro movimento

“descobrir na andlise do pequeno momento singular o cristal do
acontecimento”.
Walter Benjamin, entre 1927 e 1940.
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Viajando’®, inicialmente, pelo ponto de partida desta disciplina, em busca da constitui¢ao
de uma dada experiéncia rememorativa, apresento minha proposta inicial de focalizagao
dos documentos curriculares oficiais, produzidos em nosso pais, nos ultimos anos. Ou seja, o
convite aos estudantes para a leitura das Propostas Curriculares do Estado de Sao Paulo,
produzidas pelo CENP (Coordenagao de Ensino e Normas Pedagdgicas) da SEE, Secretaria de
Estado da Educagdo, nos anos de 1986 e 1992. E, em seguida, leitura dos Parametros
Curriculares Nacionais de 1997, produzidos pelo MEC. Todos estes documentos voltados para
o ensino de Histdria, nos primeiros anos de escolaridade®.

Que concepgoes de Histéria sdo afirmadas nestes documentos, que concepgdes sdao
negadas? Quais as concep¢oes de Educacado possiveis de serem nela detectadas, afirmadas e
negadas? Os alunos, articulados em pequenos grupos, sdo motivados a se debrucar sobre
estas questoes e sobre como essas concepgoes se traduzem nas indicagées programaticas
apresentadas para o Ensino Fundamental, isto é, sobre a coeréncia dessa tessitura
discursiva, suas ambivaléncias e contradi¢des internas. Em outras palavras, sao
confrontados com a interrogagdo de se e como essas propostas tedricas sdo, de fato,
colocadas em pratica na elaboracdo das indicagdes programaticas para cada um dos ciclos ou
blocos focalizados.

Em outros termos, a proposta ¢ estimular os discentes a enraizarem estes documentos
oficiais no contexto politico-cultural contempordneo (tanto mais amplo, como mais
especifico), compreendendo tais produgdes no interior das batalhas de percepgées, que

correspondem ao avango da modernidade em nosso pais.

A leitura, pontual, dialogal, colocada em agdo pelas equipes dos estudantes — e
registrada em textos escritos- é, neste momento, orientada de modo a propiciar uma rica
relagdo entre o sujeito leitor e o préprio texto. Ou seja, as praticas de leitura incentivadas sao
concebidas como capazes de produzir didlogos com os documentos ora focalizados -
historicamente situados, com seus autores, num dado contexto — a partir da perspectiva dos
proprios leitores. Neste sentido, praticas que ndo implicam na diluicdo do texto, nem, muito
menos, apagam “os cagadores” de sentidos do documento (CERTEAU, 1994, p. 259). Ao
mesmo tempo, os estudantes sdo orientados para focalizarem a tessitura discursiva dos
documentos propostos como plena de significados, ou de “positividades” (FOUCAULT, 1986,

5 Walter Benjamin (1985) utiliza a expressdo “erfahrung”, em alemdo, para significar tanto viagem como experiéncia.
Pois bem, construo tal texto narrativo em busca de produzir um viagem pelas préticas desta disciplina, ao longo destes
ultimos anos,e, a0 mesmo tempo,ousar constituir uma experiéncia rememorativa, no sentido benjaminiano. Ou seja,
experiéncia capaz de entrecruzar diferentes visdes de mundo e sensibilidades (dos alunos, de outros docentes - dentre os
quais a Profa. Dra. Ernesta Zamboni, com qual compartilhei a docéncia da disciplina, “Fundamentos do ensino de
Histéria e de Geografia para os primeiros anos de escolaridade”, EP156, desde o ano de 1986, quando fui contratada como
docente na FE -, de outros pesquisadores, e as minhas préprias) e diferentes temporalidades (hoje, na relagdo com outros

tempos).Experiéncia sempre aberta a novas significagoes.

6 Tais leituras incluiram, também, a versdo preliminar da nova Proposta Curricular para o ensino de Histéria e Geografia
das séries iniciais da Educagdo Basica, elaborada pela CENP, da SEE, no ano de 2008. Tais leituras problematizaram o fato
das visdes nela impressas, ambiguamente, servirem aos processos de mundializagdo e de transnacionaliza¢do das

politicas publicas educativas contemporaneas, voltados para “formar para explorar mais e melhor” (OFFE, 1994).
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p. 144). Tessitura discursiva que atua nao apenas como mascaras que escamoteiam sentidos,
mas como capazes de revela-los. Ou ainda, linguagens que trazem a tona a pluralidade das
vozes (vozes contraditdrias) ali inseridas, acopladas em torno de eixos argumentativos
triunfantes (BAKHTIN, 1992, p. 279-326, produzido originalmente na década de 1930;
GALZERANI, 2005, p. 157).

Ao mesmo tempo, a leitura dos discentes é orientada de modo a produzir efeitos de
maior relacdo entre os proprios leitores, incentivando-os a reflexao em relagao a tendéncia
cultural hodierna da sobreposigao da esfera privada sobre a publica, presente também nos
espacos educativos. Trata-se de possibilidade de resignificar as praticas prevalecentes de
producao de conhecimentos académicos ou escolares, de maneira a fortalecer a concepgao
de que os trabalhos desenvolvidos pelos estudantes em equipes sdao oportunidades de
focalizac@o de temas comuns, a partir da diversidade das perspectivas discentes ali situadas.
Constitui esta oportunidade de questionamento e de ultrapassagem das praticas das
chamadas “comunidades destrutivas”, as quais, na contemporaneidade, tendem a reproduzir
posturas das figuras dominantes (no caso, professores, que se posicionam como
“estrelas”,em salas de aula que consideram suas), fixando-se, ndo em temas comuns, mas na
busca de identidades comuns, com as decorrentes exclusées de sujeitos considerados
diferentes (SENNETT, 1986, p. 317-409).

Em seguida, os discentes, em grupos, sao incentivados a criar uma apresentacdo oral
sobre uma das propostas estudadas, com o compromisso de buscarem linguagens
alternativas, artisticas, de modo que estas possam expressar as marcas de suas
sensibilidades, de suas experiéncias vividas, trazidas a tona pelo movimento reflexivo do
grupo e as visoes, de cada um de seus membros. Este ¢ um momento extremamente fértil de
producao de conhecimentos pelos estudantes, fundado ndo na reproducdo de verdades
acabadas, mas, sim, na expressiao das reflexdes e sensibilidades em movimento,
amalgamando conhecimentos académicos e os saberes da experiéncia. Momento coletivo de
estimulo a manifestacdo de outras memdrias’, de outros saberes - com a poténcia de

transformar os colegas ouvintes em interlocutores.

O objetivo desse primeiro médulo é, pois, conhecer os discentes enquanto pessoas mais
inteiras, portadoras de racionalidade e também de sensibilidades, estimulando-as a se
posicionarem como sujeitos ativos, capazes de dialogar com a materialidade discursiva dos
documentos focalizados, sem deixar de lado suas préprias perguntas, seus ideais, suas
inventividades, suas vivéncias e/ou experiéncias. E visualizd-los como sujeitos que, no ato

da leitura, conseguem, ao mesmo tempo, dialogar com seus colegas, com suas diferencas e

7 Memodrias aqui concebidas no didlogo com imagens benjaminianas, como capazes de entretecer conhecimentos
racionais e sensiveis, lembrancas e esquecimentos, dimensdes conscientes e inconscientes, sempre produzidas a partir
do presente em relagdo ao passado. Neste sentido, imagens sempre comprometidas com a vida e que ndo devem ser
visualizadas como hierarquicamente inferiores aos conhecimentos histéricos, disciplinares ou académicos.
(GALZERANI, 2004, p. 287-330; GALZERANTI, 2008, p. 223-235).
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contradi¢Ges, traduzindo suas visOes e sensibilidades através de linguagens artisticas.
Rememoro, neste momento, ricas experiéncias vividas em sala de aula, ao longo destes
altimos anos, quando os estudantes, coletivamente, produziram pinturas, cenas teatrais -
inclusive com o uso de marionetes, com a apresentagdo de pratos tipicos brasileiros-,
documentarios, filmes, para expressarem suas leituras dos documentos enfocados, os quais
produziram intensos e, por que nao dizer, apaixonados debates em sala de aula, com a ampla
participacao dos colegas discentes.

Para finalizar tal médulo, é proposta aos estudantes a constituicdo de um férum de
discussado, de modo a propiciar reflexdes coletivas mais detidas no que se refere a tessitura
discursiva das Propostas e Pardmetros focalizados. Esta é uma ocasido para se incentivar,
por sua vez, a constru¢do de posicionamentos plurais, pelos préprios alunos, face a
problematiza¢ao dos Parametros Curriculares Nacionais, produzidos pelo MEC, na década
de 1990,n0 governo de Fernando Henrique Cardoso, e seu atrelamento a economia de
mercado, aos rumos neoliberais, cada vez mais radicalizados em nosso pais. Momento, ao
mesmo tempo, de se propiciar uma maior reflexdo em relacdo a relevancia da concepgao
thompsoniana de producao de conhecimentos histéricos pelo aluno, a qual pode trazer a
tona subjetividades, individuais/ coletivas, muitas vezes culturalmente dissonantes, na
leitura dos textos focalizados, presente, sobretudo, na Proposta Curricular do Estado de Sao
Paulo de 1986. Tal Proposta, engendrada no final do periodo militar, no governo estadual de
André Franco Montoro, é importante reconhecer, expressa as lutas e resisténcias
educacionais de professores — sobretudo do ensino de, entdo, primeiro grau, - em prol de um
ensino de histéria questionador do status quo. Ensino de histéria que concebe os alunos e
professores como sujeitos ativos na construgao de suas histérias. Compreende-se, pois, o
fato lamentavel desta Proposta ter sido erradicada das escolas estaduais paulistas pela
Secretaria de Estado da Educacdo, logo apés a sua formulagao®. Este, igualmente, é o
momento para se problematizar o quanto tal concepcao thompsoniana de produgdo de
conhecimentos histdricos, apresenta-se diluida, apagada neste documento oficial nacional.

Vale destacar, ao mesmo tempo, que a leitura destes textos oficiais, relativos as politicas
curriculares, possibilita a percep¢do de que tais praticas educativas ndo devem ser
compreendidas, apenas, como produgdes dos governos diretamente envolvidos (federal ou
estadual). Tampouco devem ser captadas como determinacGes ou propostas exclusivamente
externas as institui¢des escolares. Como nos lembra Straforini,“as préticas e as propostas
desenvolvidas mnas escolas sdao produtoras de sentidos para as politicas
curriculares”(STRAFORINI, 2011, p. 52).Esclareco ao leitor que, neste momento da formagao

8 A Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo de 1986 sofreu uma explicita censura dos jornais da época, por
considerarem-na ideoldgica, subversiva, o que ocasionou a sua substitui¢do por outra Proposta Curricular, para o ensino
de primeiro grau, produzida no ano de 1992, pela CENP, SEE, na gestdo do governador Luiz Ant6nio Fleury Filho. Esta
tltima caracteriza-se por apresentar uma proposta de ensino de histéria, construida por professores universitarios, e ndo
mais por professores do, entdo, primeiro grau, onde a visdo dos conflitos histéricos acha-se suavizada e onde a

hierarquizagao dos saberes ¢, de alguma maneira, retomada.
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dos futuros docentes- na relacdo direta com as praticas de estagio por eles em
desenvolvimento-, reitero as potencialidades reflexivas dos conceitos de cultura escolar,
produzidos por historiadores da educacdo, tais como Ivor Goodson (1997), André Chervel
(1990), Dominique Julia (2001), bem como por educadores, como Jean-Claude Forquin (1993),
além de psicopedagogos como Lev Vigotski (1979, 1984). Estas concepgoes, ao lado de tantas
outras, tais como, saberes escolares, saberes docentes, trazem a tona dimensdes mais
relacionais e mais ativas, concernentes aos sujeitos produtores de conhecimentos escolares
(tanto professores, como estudantes).

Os textos curriculares oficiais, portanto, sdo lidos como documentos historicamente
datados e a figura do leitor- no caso, o professor, o estudante- é encarada como ativa na
producdo de outras artes de ler e de fazer (CERTEAU, 1994, p. 109), na constitui¢cdo de outros
saberes escolares.

Ao final deste importante médulo, nesta trajetdria disciplinar, face as experiéncias
vividas em sala, ja ndo somos mais uma classe constituida por uma profissional impessoal
do ensino e inuimeros alunos andénimos, muitas vezes ultrapassando o numero de
40(quarenta). Constituimo-nos como um férum de pessoas que tém nomes, visoes de
mundo, sensibilidades, préprias, singulares. Pessoas que, em suas diferengas de saberes, de
experiéncias, de formacdo académica, conseguem, neste momento, estabelecer didlogos em
busca de algumas metas em comum.

Sequndo movimento

“as teorias sdo ferramentas exploratérias do real”
E.P.Thompson, 1981

Com as questdes levantadas nesse primeiro mddulo, movendo nossas pesquisas e
nossas sensibilidades, podemos partir em seguida para a abordagem de duas correntes
tedricas que fundamentam as Propostas e Parametros Curriculares oficiais brasileiros, ora
analisados, ou seja, o Marxismo Cultural Inglés (mais especificamente, textos do historiador
Edward Palmer Thompson), e a Escola dos Annales, ou a chamada Histéria Nova.

Nesse médulo, apresentamos as bases historiograficas para a formagao desses futuros
pedagogos, com o objetivo de lhes propiciar condicoes reflexivas de exercer a autonomia
consciente, na produgdo de saberes docentes na drea do ensino de Histdéria/Geografia, nesta
importante etapa das séries iniciais. As contribuicdbes que vém destas tradigoes
historiograficas sao focalizadas como possibilidades de revisita as nog¢oes fundamentais ora
priorizadas. Nogoes de tempo, de espago e de rela¢bes sociais sdo enfocadas em suas
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conexdes com as imagens de professor, de discente, de documento histdrico (como possivel
material didatico), de verdade, de escola (de cultura escolar) e, sobretudo, de produgao de
conhecimento escolar nas séries iniciais. Portanto, as teorias historiograficas, ora
focalizadas, serdo estudadas em suas relagdes com as praticas curriculares propostas
oficialmente pelos documentos analisados, bem como com propostas outras de ensino
escolar, as quais serdo investigadas e incentivadas a serem produzidas pelos discentes.
Praticas reflexivas estas que devem mobilizar sujeitos mais inteiros, com seus saberes-
disciplinares, inter-disciplinares, escolares-, e suas memdrias. Assim, é importante destacar,
caro leitor, que neste caso concebemos as teorias como possiveis inspiragdes para a
construgao de praticas e saberes docentes. E estas inspiragdes devem ter como pressuposto a
indeterminacdo do social. Ou, dito de outra forma, acreditamos que as teorias potencializam
apenas um conjunto de perguntas e hipéteses, as quais, no ato da produgao do
conhecimento, sao submetidas aos dados empiricos, a dimensao vivida.

Investigamos as contribui¢bes tedrico-metodolégicas do historiador Edward Palmer
Thompson, através da analise dos capitulos “A Légica Histérica”, em A Miséria da Teoria ou
um Planetdrio de Erros (1981), e “Tempo, Disciplina de Trabalho e Capitalismo Industrial”, na
obra Costumes em Comum (1998). Na leitura do primeiro texto analisamos, destacadamente,
sua concepgao de produgao de conhecimento histérico como didlogo entre sujeito e objeto.
No segundo texto, discutimos como tal perspectiva de produgao de conhecimentos efetivou-
se numa proposta historiogréfica voltada para a questdo do engendramento da nocédo de
tempo histérico, na passagem do Antigo Regime para o capitalismo, sobretudo na
Inglaterra. Tais concepgdes de tempo sao visualizadas como produgoes culturais instituidas
pelas praticas sociais, conflituosas, plurais -ndao lineares, ou etapistas, nem, muito mesmo,
progressistas, como o sdo as visGes de tempo positivistas-, amalgamando, muitas vezes,
visdes dominantes e resistentes.Concepgoes de tempo que ndo sdao apenas produto das

praticas sociais, mas que, a0 mesmo tempo, as instituem.

Trata-se de momento privilegiado para a problematizagdo de algumas tendéncias
culturais, fortemente presentes na contemporaneidade, também no que respeita a produgao
de conhecimentos escolares, a partir das contribui¢es thompsonianas. E. P.Thompson
dialoga em seu texto, A Miséria da Teoria ou um Planetdrio de Erros, produzido
originalmente 1977 e traduzido para o portugués em 1981, sobretudo com o Materialismo
Histdrico Dialético, resignificando-o ndo como uma escola, mas como uma pluralidade de
vozes em conflito, que argumentam em torno de uma tradi¢do comum. Neste movimento
reflexivo, ao definir a “légica histérica” como “um método légico de investigacao adequado
aos materiais histéricos”, pautado no “didlogo entre hipéteses sucessivas, de um lado, e a
pesquisa empirica, de outro” (THOMPSON, 1981, p. 49), apresenta importantes subsidios para
questionarmos rasgos estruturalistas, presentes nas obras de Louis Althusser e de Nico
Poulantzas, bem como visdes funcionalistas prevalecentes nos trabalhos de Talcott Parsons.
Ou, ainda, em sua busca da reafirmagao das rela¢ées dialogais entre sujeito e objeto no ato
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da produgao de conhecimentos, nega visoes de histéria estruturalistas, funcionalistas (as
quais tendem a negar o pélo objeto), de um lado, e historicistas e positivistas, de outro (que
tendem a negar o pélo objeto). Tais leituras thompsonianas sao, também, uma oportunidade
para nos determos sobre o combate que realiza as concepgdes banalizadas ou ortodoxas do
Materialismo Histérico Dialético.Em especial, as economicistas, as mecanicistas, que
acabam por compartimentalizar e hierarquizar o todo social. Leituras, muitas vezes, situadas
numa relagdo de subserviéncia doutrinal com o préprio texto, onde a figura do sujeito leitor
é apagada.

Nesse percurso investigativo voltamo-nos, novamente, para os textos das politicas
educativas oficiais para perceber, em sua tessitura discursiva, como estes se colocam em
relagdo a essa tradigao historiografica, isto é, se e como expdem, em sua escrita, as marcas
dos sujeitos autores na producao, sobretudo, de sugestdes programaticas para cada uma das
séries, blocos ou ciclos- tendo assumido, pelo menos em nivel introdutério, a busca de
didlogo com tal tradi¢dao historiografica. Nesse didlogo com as Propostas Curriculares do
Estado de Sao Paulo, com os Pardmetros Curriculares Nacionais da area de Histéria nos
primeiros anos de escolaridade, buscamos flagrar as contribui¢ées, bem como as
banalizacées, as contradi¢des educacionais ali presentes, produzidas a partir das leituras que
tais documentos realizam das teorias thompsonianas.

Em seguida a analise da tradi¢do Marxista Cultural Inglesa e suas contribui¢Ges para a
producao de saberes docentes, na relagdo com os saberes discentes, oferecemos um tempo
para os alunos se debrugarem em relagao aos documentos histéricos de carater literdrio, ou
mais especificamente, a obra literaria infantil de Ruth Rocha “O que os olhos ndo véem”,
produzida em 1981. A proposta é que tal documento seja lido a partir da ética do Marxismo
Cultural Inglés, ou seja, como documento histérico, como produto do olhar, social e
culturalmente situado, dos seus autores- no caso da sociéloga Ruth Rocha, na relagdo com o
ilustrador, José Carlos de Brito, e da Editora Salamandra, do Rio de Janeiro, no final do
periodo militar no Brasil. Este é um momento extremamente instigante da disciplina,
intitulado por nés de oficina, no qual os estudantes, em pequenas equipes, sdo estimulados,
pela prépria leitura dos textos literdrios, a moverem saberes da experiéncia, bem como
saberes disciplinares outros, na producdo dos saberes docentes. Saberes voltados para o
trabalho com o ensino de Histdria escolar, na relagdo com o de Geografia escolar, nas séries
iniciais. As questdes propostas para tal construcao de saberes transitam em torno dos
seguintes eixos reflexivos: o texto literario trabalhado pode ser considerado documento
histérico? Por qué? Como lé-lo no didlogo com as contribui¢des thompsonianas, relativas ao
conceito de produgdo de conhecimento histérico? Como utilizar tal texto literdrio como
material didatico, no ensino da Histdria e da Geografia das séries iniciais?

A leitura em classe desse documento histérico é orientada para permitir um encontro
prazeroso, reflexivo, criativo, entre o leitor e a obra literaria. Encontro subjetivo- a partir das
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experiéncias préprias, plurais dos discentes- com a materialidade textual, tanto escrita como
iconogréfica, permitindo-lhes revisitar tanto as premissas thompsonianas de produgéo de
saberes, por eles resignificadas, como o possivel didlogo com as suas praticas de estagio,
situadas em culturas escolares especificas, as quais desafiam a sua capacidade de criagao de
outras praticas docentes, dialogais com o universo das criangas focalizadas.

Os préximos encontros sao reflexdes sobre a Histéria Nova e suas contribuigdes para o
repensar das praticas do ensino de Histéria, nas séries iniciais, enfatizando suas
potencialidades para a busca de ruptura do ritmo maquinico da sala de aula, no que se
refere, sobretudo, ao prevalecimento das tendéncias positivistas ou, mesmo, marxistas
ortodoxas, muitas vezes existente nas culturas escolares em nosso pais. Através da leitura do
capitulo “Abertura: A Nova Histdria, seu passado, seu futuro”, que compde a obra de Peter
Burke (1992), “A escrita da Historia: novas perspectivas”, estudamos seus pressupostos
tedrico-metodoldégicos, no que diz respeito a abertura de “novos” objetos, “novas”
abordagens e “novas” linguagens no ensino de Histdria escolar.Mais especificamente,
imprimimos énfase, dentre os “novos” objetos, as mentalidades (visbes de mundo e
sensibilidades), ao cotidiano (ndo as grandes abstracées), aos homens comuns, aos temas até
entdo, em grande parte das vezes reservados a antropologia, a lingiiistica: alimentacao,
corpo, gesto, imagem, mito, morte, festa, livro (leitura). Dentre os novos métodos,
destacamos uma “nova” concepgao de tempo (fundado no questionamento ao tempo linear,
etapista, progressista, na valorizagdo da pluralidade do tempo, bem como da dialética dos
tempos, curto, médio, longo e do aprego pelo repensar da cronologia), de documentos (mais
ampliados, ndo neutros, documentos/monumentos), de cotidiano histérico (a narracao do
dia-a-dia de homens inteiros), de verdade (como construcao subjetiva, imaginativa), de
mentalidades (ndo sé como expressées, mas também como instituintes do social). Além da
busca do didlogo com outras ciéncias, dentre as quais a Geografia, a Economia, a Sociologia,
a Politica, a Antropologia, a Psicandlise, a Lingiiistica. Quanto a procura de “novas”
linguagens, destaque a concep¢do da linguagem como cendrio, mais aproximada do grande
publico.

Destacamos as contribui¢ées deste movimento - e ndo escola, com trés distintas fases,
historicamente datadas, desde 1929 a contemporaneidade -, considerado a “revolucao
francesa da historiografia”, mas, a0 mesmo tempo, problematizamos o chamado “efeito
Braudel” (DOSSE, 1992, p. 37), ou, em outros termos, a tendéncia das obras dos autores
filiados a tal tradicdo, de se aproximarem, por vezes, do estruturalismo, (re)produzindo

tendéncias muitas vezes generalistas, a-histdricas.

Debatemos, entdo, as potencialidades da utilizagao dos contos de fadas como alternativa
para o ensino de Histéria e de Geografia, nas primeiras séries de escolaridade. A leitura
basica proposta para tal producdo de saberes docentes é o capitulo “Histérias que os
camponeses contam: o significado de mamae ganso”, da obra “O grande massacre dos gatos
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e outros episddios da histdria cultural francesa” (1986), do autor Robert Darnton, filiado a
Histéria Nova. O conto sugerido para tal oficina é o “Gato de botas” em duas versoes: a
versao setecentista, do aristocrata Charles Perrault, assessor do ministro Colbert, no reinado
de Luis XIV, na Franca, e a versdo oitocentista dos irmdos Jacob e Wilhelm Grimm,
professores, folcloristas, do territério hoje considerado a Alemanha. Tais documentos sao
lidos tanto na relacdo com os pressupostos tedéricos da Histéria Nova — enquanto
documentos/monumentos (parafraseando Jacques Le Goff, 1984, na relagdo com Michel
Foucault), com permanéncias e mudangas, instituidos (por) e instituindo relacées sociais
contraditdrias, dentre outras possibilidades-, como no didlogo com suas praticas de estagio
nas séries inicias, em diferentes escolas.Mais uma vez, tal oficina é um convite aos
estudantes, como pessoas inteiras, para moverem suas sensibilidades,suas visées de mundo,
seu saberes plurais, de modo a produzirem, na relagdo com materiais mais aproximados do
universo cultural infantil, “novas”possibilidades de ensino de Histdria, e, também, de ensino
de Geografia. Possibilidades estas, nas quais o enraizamento espaco-temporal das
experiéncias histéricas focalizadas - considerando-se o jogo das forcas sécio-politico-
econdmico-culturais e a possibilidade de leitura ativa, de resignificacdo, por parte dos
sujeitos envolvidos- é, também, um convite para o (re)encantamento das praticas docentes e
para a (re)invencdo dos saberes discentes.

Estimulamos, em seguida, os estudantes a voltarem a dialogar com as tessituras
discursivas das Propostas Curriculares do Estado de Sao Paulo e do Parametro Curricular
Nacional, para o ensino de Histdéria, nos primeiros anos de escolaridade, na relacdo direta
com os pressupostos da Histéria Nova. Mais uma vez, oportunidade de produgao de
percep¢des mais auténomas e criativas, porque fundamentadas em saberes tedricos, ao
mesmo tempo entretecidos de saberes disciplinares outros, dos saberes da experiéncia, bem
como dos saberes desenvolvidos nas escolas, ao longo dos estagios.

Modulo final

“um movimento de amalgama entre diferentes experiéncias, memérias
e saberes, tanto individuais como coletivos”.

Dedicamos o ultimo movimento da disciplina a focalizacdo conjunta da Proposta
Curricular da CENP (SEE), produzida no Estado de Sao Paulo em 1986, e, em seguida, dos
Parametros Curriculares Nacionais, produzidos pelo MEC em 1997, ambos para o Ensino de
Geografia, relativos aos primeiros anos da escolaridade.E digno de nota que, no caso do
ensino de Geografia, no Estado de S3ao Paulo, ndo houve a substitui¢do do documento
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curricular produzido em 1986 por uma nova Proposta Curricular -como ocorreu no caso do
ensino de Histéria.

A orientacdo para as leituras e produgdes de conhecimentos educacionais pelos
estudantes —neste momento pautada na discussdo oral em classe e na apresentagdo de
relatério escritos grupais- é realizada de maneira dialogal com os pressupostos tedrico-
metodolégicos, ja explicitos a propésito do trabalho por eles desenvolvido na relagdo com os
documentos curriculares para o ensino de Histdria. Neste sentido, o que se pretende é se
estimular nos alunos a compreensao do engedramento histérico das politicas publicas
curriculares mais recentes-agora relativas ao ensino de Geografia nas séries iniciais- de
modo a fortalecer e estimular a producdo de visdes e sensibilidades mais dialogais (em
relagdo tanto ao texto, como a si préprio e a outros sujeitos) e autdnomas. Visdes e
sensibilidades estas, relativas ao trabalho educacional direcionado as criangas, tendo como

eixo problematizador a dimensao espacial, na intima relagao com a temporal.

Como uma das contribui¢des tedrico-metodoldgicas fundamentais ao enfoque da
complexidade do trabalho escolar centrado nos fendémenos espaciais, destacamos,
analiticamente, as produgbes do geédgrafo brasileiro Milton Santos, as quais definem o
espaco geografico em seu papel ativo na dindmica social. Dentre estas: “Uma tentativa de
definicao do espago”, capitulo da obra “Por uma Geografia Nova”, produzida em 1979, e “O
lugar e o cotidiano”, capitulo da obra “A natureza do espaco”, elaborada em 1996. Mais
especificamente, tal autor define o espago geografico como um “conjunto indissociavel de
sistemas de objetos e de sistemas de acdes”, enfatizando que esses elementos compéem
cendrios variados que precisam ser entendidos pelos estudantes em sua dinamicidade
espago-temporal (SANTOS, 1984, p. 18). Neste sentido, afirma, dentre inimeras contribui¢ées
reflexivas, que a Geografia deixa a desejar se ndao englobar o tempo em sua analise. A
proposta apresentada é a de que ndo se pode separar espago e tempo, que sao conectados a
partir da técnica, ja que o trabalho nao ocorre sem tempo nem espago. A técnica é uma forma
de tornar o tempo materializado, permitindo que espago e tempo sejam intimamente
articulados (SANTOS, 1997, p. 49-59).

Enfatiza Santos, dentre outras consideragdes, que as antigas nocoes de centro e periferia
ja ndo se sustentam, pois o centro poderd estar situado a milhares de quilémetros de
distancia e a periferia podera abranger o planeta inteiro. Dai a correlacdo que flagra entre
espago e globalizacdo, a qual s6 foi plenamente possivel com o progresso tecnolégico. Para
se contrapor a realidade de um mundo movido por for¢as dominantes, impoe-se, para o
autor, a forca do “lugar”, que, por sua dimensdo humana, tem a potencialidade de anular os
efeitos perversos da globalizagdo. Segundo suas palavras,
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[...] o lugar é o quadro de uma referéncia pragmatica ao mundo, do qual
lhe vém solicita¢oes e ordens precisas de acbes condicionadas, mas é
também o teatro insubstituivel das paixdes humanas, responsaveis,
através da a¢do comunicativa, pelas mais diversas manifestacoes da
espontaneidade e da criatividade (SANTOS, 1997, p. 322).

Ainda na relagdo com o pensar histérico, proposto pelas tradi¢des historiograficas
trabalhadas na disciplina, ou seja, 0 Marxismo Cultural inglés e Histéria Nova, a qual, por
sua vez, mantém relacoes com a chamada Geografia da Percepgao’- trazendo a tona como
maior vigor a categoria cultura, como sinénimo de visées de mundo e de sensibilidades, que
nao apenas expressam, mas instituem o social -, os estudantes sdao motivados a
resignificarem os saberes académicos, na relacdo com outras leituras e conhecimentos.
Conhecimentos disciplinares, interdisciplinares, escolares, ou, ainda suas memdrias. Neste
sentido, dentre outros, o conceito de “lugar” é enfatizado, como uma dimensdo que nao
existe por si mesma, mas que é producdo cultural plural, instituida pelas praticas sociais,
atravessadas pelas guerras de simbolos. Neste sentido o conceito de “lugar” configura-se
como “campo de lutas” e os alunos, em meio a tais lutas, sdo convidados “a encontrar, outros
entendimentos e outras poesias nas coisas expostas aos nossos olhares no dia-a-dia”,
produzindo suas préprias versdes sobre estes lugares. (OLIVEIRA JUNIOR, 2011, p. 14-33).

O objetivo fundamental deste médulo é mediar as produgoes de saberes docentes, pelos
estudantes, voltados para o trabalho escolar com a dimensdo de espago, inteiramente
articulada a de tempo. Para tal, é organizada mais uma oficina, apoiada agora na leitura dos
trabalhos da gedgrafa Maria Elena Simielli, “Primeiros mapas. Como entender e construir”
(quatro volumes), publicados em 1993, bem como na andlise do capitulo, elaborado pela
educadora Lana Mara de Castro Siman, intitulado “A temporalidade histérica como
categoria central do pensamento histérico: desafios para o ensino e a aprendizagem”. Este
capitulo compde a obra “Quanto tempo o tempo tem!”, organizada por Vera L. S De Rossi e
Ernesta Zamboni, em 2003.

Este é mais um importante espacgo-tempo disciplinar, que é proporcionado aos
estudantes, mobilizando-os a entretecerem diferentes fios cognitivos e sensiveis,
potencializados ao longo de toda a disciplina. Considero este entretecer como possibilidade
de mover “percepg¢des”, no sentido bergsoniano (BERGSON, 1990, originalmente em 1896, p.
15). Ou seja, mais do que produzir compreensdes racionais, a articulagdo de diferentes
saberes académicos, relativos, especialmente, a histdria e a geografia escolar, de diferentes
saberes escolares (constituidos na relagdo direta com as praticas de estdgio) e saberes da
experiéncia, tal movimento reflexivo permite a producdo e a incorporagdo de sentidos.
Sentidos, préprios, singulares, ndo apenas racionais, mas sensiveis, vividos na dimensao do
préprio corpo.

10 Dentre os autores que trabalham com tal concepgdo, tecida, sobretudo, na relagdo com a Fenomenologia de Husserl e
de Merleau-Ponty, destaco Y Fu Tuan.
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Dentre as possiveis percepgoes elaboradas pelos discentes, destaca-se, nesta finalizac¢ao
da disciplina, que ndo se trata de negar, na mediacao docente com criangas das séries
iniciais, a importancia das aquisi¢des das nogoes operatdrias do tempo e espago fisico. Ou,
em outros termos, a produgao pelas criancas dos saberes espago-temporais no mundo da
escola, envolve muito mais do que saber lidar com referencias relativos a localizacdo e
orientagao, necessarios para se situar na espacialidade geografica - tais como os conceitos de
perspectiva, de proporcionalidade, quantidade, posi¢ao, distancia, diregao, dentre outros. Da
mesma forma, a capacidade de ordenacdo, sucessdo, dura¢do, simultaneidade e de
quantificagdo do tempo- necessdrias para lidar com a temporalidade histérica —, ndo sao
suficientes para o seu alcance. A apreensao dos sentidos do tempo e do espago envolve
muito mais do que o dominio das medidas do tempo e do espago; envolve o sentido de
historicidade, intimamente articulado ao de espacialidade- “um sentimento de existéncia no
passado, assim como no presente, um sentimento de estar na histdria, tal como o assinala
John Foster (SIMAN, 2003, p. 123). Ao mesmo tempo, no didlogo com o trabalho da educadora
Siman, ora analisado, fica nitido que “ndo se trata de negar que a capacidade de pensar em
histéria”(e, podemos ampliar, nas Ciéncias Humanas, em geral) “é acompanhada da
aquisi¢ao da nogao de reversibilidade e reciprocidade, que proporcionam a descentragao, a
saber a capacidade de se pensar em relagao aos outros, ou considerar a reciprocidade dos
pontos de vista”[.]. Mesmo porque, “a capacidade de se descentrar compromete o
estabelecimento das relacoes entre histéria individual e a Histéria”,enfatiza a educadora.

Ainda na relacdo com a leitura dos textos bésicos indicados no presente médulo, a
questdo de como enfrentar o desafio de desenvolver as nog¢bes espago-temporais com
criancas das séries iniciais, ou seja, com idade variando entre 07(sete) e 10(dez) anos, foi o
mote da produgao dos conhecimentos dos discentes. As contribui¢des dos textos focalizados
-especialmente, os de Maria Elena Simielli e de Lana Mara de Castro Siman- explicitam que
o desenvolvimento dos sentidos do tempo e espago nao é imediato ou espontdneo, mas que a
sua aquisi¢do se da ao longo do préprio desenvolvimento cognitivo das criangas. Dai a
importancia do trabalho docente nestes primeiros anos de escolaridade, mesmo antes das
criancas terem finalizado o periodo do pensamento operatério concreto. Segundo Jean
Piaget (1996, originalmente produzido em 1946), as criancas, neste estagio de
desenvolvimento cognitivo, sdo capazes de classificar, ordenar, quantificar, localizar,
orientar-se, estabelecer relages entre o antes o depois, distinguir os elementos que estdao ou
nao em relagao entre si, de considerar os varios aspectos de uma mesma situa¢ao, a0 mesmo
tempo; para tal, contudo, acham-se submetidas as visdes imediatas e ao mundo das

experiéncias concretas.

As sugestGes apresentadas pelas autoras, elencadas neste médulo- no sentido de como
estimular criangas na educagdo escolar a construirem as nogdes de espago (no caso de
Simielli) e de tempo (no caso de Siman, a partir de uma experiéncia com diferentes tipos de
petecas, numa atividade com alunos do 2° ano do primeiro ciclo, do Centro Pedagégico da
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UFMG, em 1999)-, ndo tém sido lidas pelos discentes como receitas prontas a priori, a serem
aplicadas nas escolas. Ao contrario, tém despertado nos discentes iniimeras perguntas e
inquieta¢ées, movimentando os seus conhecimentos, tecidos ao longo da disciplina, na
relacdo com outros saberes, com outras memodrias, outras experiéncias, inclusive
constituidos nos estdgios nas escolas, em grande parte das vezes no municipio de Campinas.
Como lidar com tais obstaculos, inerentes ao nivel de desenvolvimento das estruturas
mentais infantis, de modo a propiciar que ampliem, cada vez mais, o seu entendimento
sobre o mundo histérico-geografico? Neste sentido, na relagdo com as sugestoes analisadas,
os discentes sdo convidados a resignificarem as leituras, ja realizadas por eles, em grande
parte das vezes, no Curso de Pedagogia, das obras de Lev Vigotski. As produgdes desse
psicopedagogo permitem-nos rever a relacdo entre os processos de ensino—-aprendizagem e
o desenvolvimento cognitivo. Para este autor,

[..] a aprendizagem é um processo sécio-histérico, mediado pelas
culturas e onde se atribui, a intera¢do entre o adulto e a crianga e destas

s ~

com os seus pares e a acdo da escola, o papel de impulsionar o
desenvolvimento cognitivo. Nesta perspectiva, os estagios ou etapas de
desenvolvimento propostos por Piaget representariam as capacidade
reais das criangas e ndo suas capacidades potenciais, ou seja, aquelas
que poderiam vir a ser desenvolvidas se as criancas fossem submetidas
a um processo de ensino que as faga avancar em direcdo a etapas
posteriores (SIMAN, 2003, p. 126).

Nesse sentido, muitas das visOes piagetianas relativas aos estdgios de desenvolvimento
cognitivo podem ser resignificadas na relagdo com o que Vigotski chama de “zona de

desenvolvimento proximal”.

Ainda, na relagdo com as reflexdes educacionais, tecidas até entdo nesta disciplina, os
discentes tém a oportunidade de se posicionar face a potencialidade da introducdo das
criancas ao raciocinio histérico e geografico, a partir das experiéncias e reflexdes sobre o
tempo e espaco vividos por elas, propiciando-lhes “percepgdes” - préprias, singulares -
relativas a historicidade, imbricada a espacialidade, de sua prépria vida, inclusive segundo
graus crescentes de complexidade (SIMAN, 2003, p. 116). Introdugdo esta que implica em
operagdes cognitivas e afetivas de natureza diversa, desde o rigor analitico no tratamento
das fontes, com base em hipdteses conceituais, a capacidade de compreender as
permanéncias e rupturas (entre o presente, passado e futuro), a capacidade de relacionar
diferentes dimensdes da vida social, incluindo o espago, em contextos sociais diversos, a
ampliacdo da sua dimensao de ser (como ser racional e sensivel), a inclusdo do outro em
suas sensibilidades, a percepcao de sua identidade social, bem como intuicbes e
sensibilidades outras, plurais.
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Portanto, na relacdo com as perspectivas metodoldgicas adotadas nesta disciplina, os
futuros docentes foram orientados e estimulados a visualizarem o ato de produgao de
saberes escolares como um movimento de amalgama entre diferentes experiéncias,
memorias e saberes, tanto individuais como coletivos.

Avaliar é refletir sobre a disciplina

“a verdade é filha do tempo, ndo da autoridade”
Bertold Brecht, Galileu, Galilei, (1937-1956).

As avaliagoes dos discentes —na relagdo com as minhas préprias, como docente- sao
produzidas de modo continuo, ao longo de toda a disciplina. Sao estas tecidas, fio a fio, com
delicadeza e persisténcia, com o objetivo de avangarmos na compreensao profunda das
relagdes que estabelecemos com os estudantes, incentivando-os a se posicionarem como
sujeitos sociais conscientes, historicamente situados, mas também plenos de subjetividade,
no ato de produgao de seus saberes docentes, voltados as criancas. Nas trilhas de Peter Gay, é
importante reconhecer que a garantia da “objetividade” do trabalho de produgao de
conhecimentos ¢ a plena subjetividade do pesquisador, no nosso caso, do estudante, futuro
docente. Ou seja, sua paixao, sua afetividade, sua psique.

Assim, ao longo da trajetéria da disciplina, propomos aos discentes diferentes
produgoes, articuladas aos temas desenvolvidos, orientadas a serem tecidas (e sao também
lidas por mim) como expressoes das suas experiéncias cognitivas mais amplas, racionais e
sensiveis. Inicialmente, a produgao de narrativas escritas grupais, relativas aos documentos
curriculares oficiais sobre o ensino de Histdria, acompanhadas de apresentagdes artisticas
oralizadas, para expressar tais leituras; no més seguinte, fichamento individual de um dos
textos focalizados de Edward Palmer Thompson; no terceiro més, produgdo escrita em
equipe, relativa as potencialidades dos contos de fadas para o trabalho escolar com criangas,
e, em meados do ultimo més, narrativa escrita grupal sobre os documentos curriculares
oficiais do ensino de Geografia. O trabalho individual final, entregue nos ultimos dias da
disciplina, é a elaboragdo individual escrita de uma proposta “alternativa” de ensino de
Histdria e de Geografia, para uma das séries iniciais da Educagao Basica, com fundamentos
tedrico-metodolégicos explicitos, e que produza movimentagdes de compreensao racional e
sensivel.

Nesse processo de avaliagdo mais amplo (talvez, muito mais de rememoracdo),
reconheco que o fio fundamental de toda a tessitura da disciplina seja a educa¢do das
sensibilidades. Educacdo das sensibilidades ou dos sentidos, como noc¢ao produzida no
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didlogo com os ensaios de Walter Benjamin (1985, dentre os quais, “Paris, capital do século
XIX, produzido originalmente em 1935), e as obras do historiador Peter Gay (1988). Para estes
estudiosos, tal imagem ou noc¢ao é produto e, ao mesmo tempo, produtora de praticas
sociais, historicamente datadas - dentre as quais a escola configura-se, apenas, como uma
delas. Imagem esta engendrada no jogo das relagdes de poder ou nas “batalhas de
percepgoes” (GAY, 1988, p. 36), também historicamente produzidas. Em Benjamin, a
inspiragdo para o trabalho educacional com tal imagem, estende-se, também, para a
“percepgao”, agora no sentido bergsoniano, de que na sociedade moderna capitalista (hoje
radicalizada) prevalecem praticas educativas voltados para o forjar do “olhar
armado”(visualizado como necessdrio ao homem moderno, economicamente ativo, mas
politicamente ddcil), em detrimento dos demais sentidos. Em ambos os autores, fica o
convite para focalizarmos tal imagem ou conceito, via dimensao mais ampliada das pessoas
envolvidas - tanto sob o ponto de vista fisico e psiquico, como sob o ponto de vista social-,
apresentando-as como portadoras de sensibilidades e de racionalidades, dimensoes
conscientes e inconscientes, lembrancas e esquecimentos.

Neste sentido, ao longo do semestre, os alunos sdo convidados a perceber as
potencialidades de se construir outra racionalidade, “estética” (MATOS, 1989, p. 23-26),
dissonante, alternativa, vislumbrada através do préprio encaminhamento da disciplina.
Partimos dos documentos normativos, e nos conduzimos em busca de possibilidades
mediadoras da producao, pelos discentes, de saberes e conhecimentos mais auténomos, nas
areas do ensino de Histdria e de Geografia escolares. Areas sempre pensadas de forma

articulada- isto é, a partir das nocées de conhecimento das humanidades, em que os
conceitos de tempo e de espago formam uma totalidade.

Racionalidade mais comprometida com as experiéncias vividas dos sujeitos envolvidos
-estudantes, futuros docentes das séries iniciais, e as criangas- visualizados como pessoas
mais inteiras, portadoras de sentidos também mais ampliados. Pessoas que no ato de
producdo de seus saberes docentes, escolares, sdo estimulados a revisitar suas préprias
experiéncias, sensibilidades e memérias, de modo a incluirem o outro, o diferente, também
situado no tempo e no espago. Pessoas estas que, apesar das suas incertezas, reconhecem e
afirmam, no movimento de producdo de conhecimentos, a ousadia de propor, acreditar,

resignificar, transformar, em sintese, produzir na rela¢ao com.

Racionalidade tecida conjuntamente, sempre aberta as reconfiguragoes, propostas pelos
multiplos sujeitos, permitindo revistar a inser¢do das pessoas na esfera publica,
problematizando a tendéncia prevalecente de sobreposicao da dimensao privada sobre a
coletiva, a publica. Racionalidade, ainda, capaz de engendrar rela¢gées mais dinamicas entre
as diferentes pessoas - professor, alunos, outras figuras da cultura escolar e extra-escolar-,
nas praticas de produgdo de saberes, elaborando, criativamente, amdlgamas entre os

ANTITESES, v. 6, n. 12, p. 126-147, jul./dez. 2013 143



ANTITESES

diferentes conhecimentos e questionando as praticas educativas hierarquizadoras, que tém

prevalecido, muitas vezes, em nosso pais.

Enfim, fica aqui, em aberto, o convite, para a produgdo de uma racionalidade estética,
concebida como condicdo para a autonomia e emancipacao dos professores e alunos, porque
promotora de multiplas formas de pensar e de sentir, associadas ao viver, aos
enraizamentos espago-temporais dos sujeitos envolvidos.

Por dltimo, reconheco que a autoria desta disciplina deve ser estendida, especialmente,
a todos os graduandos do Curso de Pedagogia, os quais tém compartilhado a tessitura desta
aventura, ndo s6 de producao de conhecimentos, mas de sensibilidades.
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