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Eu tinha mais ou menos 12 anos naquela época e chorei muito por conta de uma bronca que
havia levado. Ela me olhou e disse: “guarde essas lagrimas Mari, vocé ¢ muito novinha. Se
prepara porque a vida nao ¢ facil”. Naquele momento pensei que ela fosse fria e insensivel.
Que nada, estava s6 me preparando para a vida. E esteve sempre presente, me apoiando e me
ensinando o que ¢ o amor.

Hé poucos anos, depois de muita luta e ja sem forgas, segurou a minha mao e sussurrou: “Eu
tenho que ir” Eu respondi: “O que a senhora estd falando mae?”. Ela disse: “Eu tenho que ir
para voc€ descansar”’. A doenca havia nos vencido e ela foi conhecer o lugar que dizia ser
lindo e cercado de anjos.

Esse trabalho eu dedico senhora Dona Dionilda Casagrande de Paula. A mulher que me deu a
vida, me amou, e ensinou que precisamos ser fortes.
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CASAGRANDE, Marilsa de Paula. A compreensao historica dos professores PDE: um
estudo no campo da educacdo histérica. 2015, 149 fl. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) -
Universidade Estadual de Londrina, Londrina 2015.

RESUMO

O objetivo deste estudo foi o de evidenciar a compreensdo historica dos professores
submetidos ao Programa PDE/PR expressas em trabalhos publicados no site Dia a Dia
Educacdo a saber: producdo didatico pedagdgica e artigo final. Consideramos, nesta
investigacdo os conceitos de aprendizagem historica e ensino de histéria em sua fungdo
didatica, a partir da Matriz Disciplinar de Jorn Riisen (2001) nos trés aspectos em que estiao
diretamente ligadas a didatica da historia: caréncias de orientacé@o, formas historiograficas de
apresentacgéo e funcdes de orientagao existencial. Tomamos como sujeitos de investigagao os
professores de historia ingressantes no ano de 2009, vinculados aos Nucleos Regionais de
Educacdo de Maringd e Londrina. Inspirados em Riisen e em autores do campo de
investigacdo da educacdo historica como Maria Auxiliadora Schmidt, Isabel Barca, Marlene
Cainelli, buscamos os fundamentos tedricos e epistemologicos e metodologicos para ancorar €
subsidiar nosso estudo. Além destes autores, outros mais nos substanciaram para abordagens
referentes a disciplina de historica, politicas educacionais, desafios educacionais. Dentre estes
Elsa Nadai, Circe Bittencourt, Michel De Certeau, Istvan Mészaros. Em nossa pesquisa foi
possivel evidenciar a necessidade dos professores de histéria em ampliar os espacos de
didlogos entre os profissionais da area, entendendo o Programa PDE como um desses
potenciais espacos; também constatamos nos textos dos professores PDE uma producao
textual marcada singularmente pelo “chdo da escola” e na necessidade de substanciar,
potencializar e contribuir para incremento dos materiais disponiveis aos professores e alunos.
Esses trabalhos apresentam uma de forma de significar o ensino e a aprendizagem histdrica a
partir das necessidades do tempo presente, deixando evidenciada a relagdo entre os niveis de
ensino da formac¢ao basica a universidade.

Palavras-Chave: Educacdo Historica. Aprendizagem histérica. Ensino de histéria. Formagao
continuada. PDE/PR.



CASAGRANDE, Paula Marilsa. Understanding history teachers PDE: a study in the field
of history education. 2015 149 fl. Dissertation (Master's in Education) — Universidade
Estadual de Londrina, Londrina 2015.

ABSTRACT

The objective of this study was to highlight the historical understanding of teachers submitted
to PDE/PR Program expressed in papers published in the Dia a Dia Educag¢ao site, which are:
pedagogical didactic production and final article. We consider, in this study the concepts of
historical learning and history teaching in its didactic function, from the Jorn Riisen's
Disciplinary Matrix (2001) in the three aspects that are directly related to the didactics of
history: lack of orientation, historiographical forms of presentations and existential orientation
functions. We take as research subjects history teachers entrants in 2009, linked to the
Regional Centres of Education of Maringa and Londrina. Inspired by Riisen and authors of
the history education research field as Maria Auxiliadora Schmidt, Isabel Barca, Marlene
Cainelli, we seek the theoretical, epistemological and methodological foundations to support
and to anchor our study. In addition to these authors, other more substantiated us to
approaches relating to the historical discipline, educational policies, and educational
challenges. Among these Elsa Nadai, Circe Bittencourt, Michel De Certeau, Istvin Mészaros.
In our research it became clear the need of history teachers to expand the spaces of dialogue
between professionals in its field, understanding the PDE program as one of those potential
spaces; also found in the texts of PDE teachers a marked textual production uniquely by the
"school ground" and the need to substantiate, enhance and contribute to increase the materials
available to teachers and students. These works present a way to mean historical teaching and
learning from the present needs, clearly showing the relation between educational levels of
basic education to university.

Keywords: Historical Education. Historical Learning. History teaching. historical
understanding. PDE/PR
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INTRODUCAO
Nés somos sobretudo humanos?.

O campo de investigacdo da Educacdo Historica possui suas origens na
Inglaterra na década de 1970, atingindo gradativamente outros paises; no entanto, no Brasil,
as pesquisas com esses pressupostos investigativos se tornam mais significativas a partir dos
anos 2000. O excerto que, no nosso entendimento, traduz de forma bastante clara e
significativa o campo de investigagdo da Educacdao Historica pertence ao Professor Dr.
Estevao de Resende Martins. Na exatidao de suas palavras: “o agente racional humano busca
atribuir sentido ao que faz e ao que padece” (MARTINS, 2011, p. 49). Ao apresentarmos este
traco identitario da Educacdo Historica nas palavras de Martins, firmamos posi¢do quanto ao
lugar de reconhecimento tedrico, epistemologico e metodoloégico do qual pretendemos
dialogar cogniscitivamente. Entendemos que — no concernente aos processos de ensino e
aprendizagem historica — independente do estdgio de formacgdo e da posicdo que os sujeitos
nelas envolvidos ocupem na relacdo aluno/professor, espera-se que a ideia de sentido esteja
presente.

Deste todo que envolve a nossa compreensao historica, — tanto na condigao
de aluna, hoje de um programa de pos-graduacdo em nivel de mestrado, quanto de professora
—, a busca ¢, igualmente, a de atribuir sentido no fazer histoérico em seu carater de experiéncia
temporal. Sobretudo, tem sido de nosso interesse o exercicio de suscitar o carater organico do
conhecimento histérico em sua natureza comunicativa da existéncia humana. A saber: como
somos humanizados tomando por base elementos de significa¢do historica?

Nossa identificagdo, hoje, com o campo de investigacdo da Educagdo
Historica ¢ com suas raizes teoricas, fundamentalmente com as formulacdes de Jorn Riisen,
ndo foi gratuita E com essa inspiragdo que apresentamos algumas consideragdes acerca de
uma trajetoria académica e profissional, comegando pelo curso de Historia na Universidade
Estadual de Maringa e de pos-graduacgdo, em nivel de especializagdo, na mesma universidade.
No ambito profissional, uma atuacdo iniciada ainda na graduagdo no Parana e posteriormente
no Mato Grosso, retomando os estudos académicos em 2013 ao ingressar no Programa de

Mestrado em Educag¢ao Escolar na Universidade Estadual de Londrina.

! Professora Dra. Isabel Barca em fala proferida na sessdo de debates I: Epistemologia Educagdo Histérica no VI Seminério
de Educacgdo Historica promovido pelo Laboratorio de Pesquisa em Educagdo Historica LAPEDUH na Universidade
Federal do Parana (UFPR), em novembro de 2013.
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A nossa atuagdo profissional foi bastante influenciada pela base de
formagdo académica a qual estivemos submetidos na graduacdo em fins dos anos 1980 e
inicio dos anos 1990, base esta predominantemente marxista; salvo alguns acenos em outros
campos teoricos. Obras como O Capital e A ldeologia Alemé eram leituras de travesseiro e
jargdes como o classico “proletarios de todos os paises uni-vos” tornavam-se palavras de
ordem em simpo6sios € congressos por todo o pais. Ha de se considerar, também, que entre a
graduacdo (1991) e a especializagdo em Historia e Sociedade (1996), ja emergia, no curso de
Histéria da Universidade Estadual de Maringd, um grupo bastante “sedutor” no momento em
que se apresentava a Escola Francesa dos Annales como a revolucdo na historiografia.
Passamos a ouvir e a falar sobre as origens em Marc Bloch, Lucien Febvre, também em
Fernand Braudel, Le Goff, Philippe Aries entre outros.

Além desses, ja nos eram sugeridas novas abordagens a partir do marxismo
com énfase para Edward Palmer Thompson e Eric Hobsbawm, os quais viriam a compor a
Nova Esquerda Inglesa. Somente tempos depois, tivemos acesso, muito vagamente, a Nova
Historia Cultural com as obras de Lynn Hunt e Roger Chartier. Estas, no entanto, sem
aprofundamento de estudos, podendo ser consideradas, reconhecidamente, como leituras de
superficie. Tal formagdo nos ofereceu elementos para uma atuagdo profissional de modo a
contemplar o aluno em seu contexto histérico-cultural, tomando como inten¢do primeira a
autonomia no seu agir enquanto sujeito historico. Contudo, a todo o0 momento, procuramos
estabelecer nesta constelacdo de perspectivas de abordagens sobre conhecimentos historicos
critérios de sentido, potencializando o aspecto humano do eu com o outro € com o mundo que
nos cerca.

Entendemos que o “movimento” do qual participamos apresentava sinais
das possibilidades que se delineariam nos anos que se seguiram, entre eles a produgdo
historiografica sobre a Historia enquanto ciéncia. Nesta linha de desenvolvimento das
abordagens historiograficas, consideramos que Jorn Riisen, com sua obra Razdo Historica
(2001), apresenta com a Matriz Disciplinar um eixo de sustenta¢do da ciéncia da historia
trabalhado sistematicamente, conduzindo-nos a um “laboratério de experimentagdo”. A
empiria da Histéria em seu carater de validacado cientifica ¢ apresentada por este autor no trato
sistematizado de sua propria teoria. Ao justificar a necessidade da imbricagdo entre uma e

outra ele diz:
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Tornou-se corriqueiro entre os historiadores considerar os termos ‘teoria’ e
‘empiria’ de tal forma que a teoria é concebida como um meio para o fim da
empiria. No entanto, uma teoria que ndo se entenda como mero instrumento
da pesquisa empirica e que busque articular-se em si mesma encontra
dificuldades de legitimar-se no &mbito da ciéncia da histéria (RUSEN, 2001,

p. 16).

Entendemos que as formulacdes deste pensador nos conduzem a um processo de
legitimagdo da especificidade do conhecimento histérico em que teoria e empiria se
entrelacam. Ao se considerar, por exemplo, as experiéncias temporais dos sujeitos historicos
como elemento constitutivo do desenvolvimento do pensamento historico, tratadas
metodologicamente tomando a Matriz Disciplinar como modus operandi, tais sujeitos, por sua

vez, virlam compor uma parte significativa na construg¢do da Historia enquanto ciéncia.

1.1 DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Nossa intengdo nesta pesquisa foi a de — a partir da Matriz Disciplinar de Jorn Riisen
(2001) como procedimento tedrico-metodologico — tratarmos da compreensao historica de um
grupo de professores submetidos ao Programa de Desenvolvimento Educacional do Parana
(PDE/PR); grupo este que passaremos a denominar como: Professores PDE. Os trés fatores
por nds considerados na Matriz Disciplinar estao, segundo Riisen, diretamente relacionados a
Didatica da Histdria e sdo: caréncias de orientacdo, formas historiograficas de apresentacdo e

funcdes de orientagdo existencial.

Figura 2 — Inspirado no Esquema da Matriz Disciplinar de Jorn Riisen
Métedos

{regrasda
pescuisa
emprica) \

Formas
i [de
idéias apresenhqio)
{perspectivas
arientadoyas
da experiencia
dopassado)
Fungdes
tn o {deorientacdo
{caréndasde existencaal)
oritacio no
tempo,
interpretadas)

Fonte: Representacdo extraida por Vitor Casagrande Calaza a partir do esquema elaborado por Jorn
Riisen (2001, p. 35).
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Ao utilizarmos estes fatores para analisar os trabalhos dos professores PDE,
tencionamos evidenciar suas apropriagdoes teoricas, epistemologicas, metodoldgicas, no
sentido de construir conhecimento historico e, fundamentalmente, objetivados na contribui¢ao
de novas aprendizagens no processo de ensinar e apreender historia.

Partimos do contexto do Programa PDE como educagdo continuada e
empreendemos um estudo sobre os textos produzidos pela turma PDE 2009, na disciplina de
historia, nos Nucleos Regionais de Educacio de Londrina e de Maring4?. A opcao pelo ano de
2009 se deu por entendermos que o Programa PDE/PR, em seu terceiro ano de
funcionamento, haveria de estar em processo de solidificacdo frente a sua implantagdo em
2007. Além deste, outro fator fundamental que nos levou a optar pelo ano de 2009 passa pela
disponibilidade e visibilidade da fonte de consulta: tanto a produgdo didatico-pedagogica
quanto os artigos se encontram a disposicao de professores e outros pesquisadores no portal:
Dia a Dia Educacdo do Governo do Estado do Parana.? E sabido, pois, que, um dos fatores
determinantes e fulcrais para o bom desenvolvimento de um trabalho de pesquisa cientifica do
ponto de vista da sua viabilidade consiste ndo s6 no trato, como no acesso as fontes.

E preciso esclarecer ainda que optamos por apresentar os trabalhos dos
professores PDE sem apontar dados comparativos entre Maringd e Londrina, visto que a
escolha dessas duas cidades se deu pela sua representagdo enquanto referéncia no ensino
superior do Parana e do Brasil. Outro fator relevante foi a proximidade de ambas com a
proponente da pesquisa, indicando um facilitador de acesso aos sujeitos envolvidos na
pesquisa caso houvesse necessidade em ressignificar alguns aspectos da mesma. Lembrando
ainda que, segundo informagdes da Secretaria de Estado da Educac¢dao do Parand (2008), o
proposto no Programa PDE/PR ndo se diferencia em sua forma de funcionamento de uma
cidade para outra.

Esta pesquisa visa uma abordagem qualitativa. Buscamos os fundamentos
para a compreensao do que venha a ser uma pesquisa com esse carater de analise na obra
compartilhada pelos franceses Michelle Lessard-Hébert, Gabriel Goyette e Gérald Boutin,
intitulada Investigacdo qualitativa - fundamentos e praticas. Os autores apresentam uma
narrativa ampla e detalhada sobre tal metodologia de pesquisa no que concerne aos seus

paradigmas e linguagens, em seus critérios de abordagem. Para melhor esclarecimento sobre a

2 Os referidos nucleos doravante serdo mencionados como Londrina e Maringa.

3 O portal Dia a Dia Educagio apresenta em sua pagina inicial 79 links de acesso a assuntos exclusivamente
relacionados a educacdo no Parana. Dentre os links deste portal o PDE, onde o pesquisador tem acesso &
informagdes relacionadas ao Programa PDE/PR, inclusive as Produgdes PDE das quais extraimos nosso
material de pesquisa. O portal DIA a Dia Educacdo pode ser acessado no endereco:
http://www.diaadia.pr.gov.br/
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pesquisa qualitativa, eles apresentam quatro polos de observagdo que sdo: “epistemologico,

tedrico, morfolédgico e técnico” (HEBERT; GOYETTE; BOUTIN, 2012, p. 16).

Figura 1 — Versdao adaptada do Modelo topoldgico da pratica metodologica, segundo De
Bruyne et al. (1975, p. 36). Transposicdo do livro Investigacdo qualitativa -
fundamentos e praticas.

Polo
Espistemolagico

N

Dinamica da
Investigacao

Polo

Maorfolégico Polo Teorico

Polo Técnico

Fonte: Elaboracao de Vitor Casagrande Calaza, inspirado na representagdo constante de Hérbert,
Goytte e Boutin (2012, p. 16).

a) Polo Epistemolégico: ¢ visto pelos autores como o “motor” da pesquisa.

Assim o concebem:

Cabe ao polo epistemologico assegurar a constru¢do do objecto de
conhecimento na sua dimensdo discursiva. Examinaremos esta dimensdo da
pratica metodologica sob dois aspectos: o aspecto da linguagem e
paradigmas e o aspecto critico ligado aos critérios de cientificidade
(HEBERT; GOYETTE; BOUTIN, 2012, p.18, grifo no original).

Os mesmos autores se utilizam de uma definicdo de Herman para identificar
a linguagem a partir de simbolos verbais e ndo verbais “dotados de uma estrutura sintatica e
de regras semanticas que conferem referéncia e sentido aos seus conceitos” (apud HEBERT;

GOYETTE; BOUTIN, 2012, p. 19). Quanto aos paradigmas, fazem a seguinte abordagem:
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Até que ponto e em que condi¢gdes se podera tomar como verdadeira tal
teoria ou tal conclusdo apresentada num relatério de investigagdo? A
resposta a essa questdo ¢ do dominio da formulacdo dos critérios de
cientificidade. Estes critérios (objetividade, fidelidade e validade) incidem
sobre todos os aspectos de um processo de investigacao [...] Uma reflexao
sobre o valor dos conhecimentos cientificos remete fundamentalmente para a
questdo da natureza do conhecimento e para as suas condigoes de
elaboragdo; pertence, por conseguinte, a Epistemologia (HEBERT;
GOYETTE; BOUTIN, 2012, p. 20).

Utilizando do conceito de polo epistemologico, partimos também dos
conceitos estruturais ou meta-historicos apresentados por Isabel Barca (2011): Didatica
Historica e Narrativa e aprendizagem Historica. A natureza desse conhecimento dar-se-a
tomando como base de investigagdo a compreensdo historica dos Professores PDE. A busca
aqui empreendida ¢ a de a partir desses conceitos identificar os niveis de elaboracdo de tais
professores e suas correspondéncias com as novas demandas da sociedade atual. Desta forma,
e buscando o sentido da natureza do conhecimento e sua apropriacdo por parte dos

professores, recorremos a Barca (2011, p. 38):

As complexidades do mundo Actual exigem uma resposta educacional
também complexa e sobretudo consistente, ndo meramente prescritiva. Para
isso defende-se uma educacdo que se fundamenta na reflexdo sistematica
sobre: a) os processos e os niveis de apropriacdo cognitiva de conceitos
especificos, que ocorrem dentro e fora da escola, e b) a natureza intrinseca
da produgdo histérica que, de forma disciplinar ou mesmo interdisciplinar,
convive com uma multiplicidade de modelos conceptuais e metodologicos.

Quando a autora chama a atengdo para a necessidade de averiguar quao
complexa ¢ a educacdo, vemos que a abordagem qualitativa enfatiza essa complexidade.
Posto tal questdo, trazemos os polos Tedrico e Morfoldgico como eixos que possibilitam essa

qualificagdo em nossa pesquisa a luz de seus autores (HEBERT; GOYETTE; BOUTIN; 2012).

b) Polos Tedrico e Morfologico: nesse aspecto, os autores apresentam uma
forma explicativa a partir da “instdncia metodologica em que as hipoteses se organizam e em
que os conceitos se definem”. Uma defini¢do mais exata desses dois polos sob a perspectiva
dos autores supracitados estd contida no seguinte excerto: “Em suma, esta instincia
metodologica diz respeito ndo somente a configuragdo do proprio objeto cientifico, mas
também a exposicao do conjunto do processo que permitiu a sua construcao, isto em relagdo a

uma fun¢io de comunica¢do” (HEBERT; GOYETTE; BOUTIN, 2012, p. 21, 23).
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Sobre esse raciocinio, o que concerne aos polos teorico e morfologico,
buscamos uma ancoragem na Matriz Disciplinar de J6rn Riisen para sustentar nossa pesquisa,
bem como para identificar os mesmos aspectos da Matriz Disciplinar na produgdo de textos
dos professores PDE. A partir desse exercicio, pretendemos buscar respostas as perguntas que
fizemos a produgdo dos professores PDE como: sob quais argumentos o estudo proposto foi

justificado? Quais fontes foram consideradas e como sustentam seus argumentos?

¢) Pélo Técnico: os autores explicam que neste polo sdo expostos dados
sobre a realidade dos acontecimentos em relagcdo a problematica da pesquisa. Neste sentido,
buscamos elucidar a pesquisa proposta e sua viabiliza¢ao do ponto de vista da coleta de dados
e a forma de tipificagdo considerando a analise documental.

Além dos autores ja citados, buscamos em Ludke e André (1986) algumas
consideragdes sobre a forma de abordagem da pesquisa qualitativa e seu significado na
Educagao. Uma questdo bastante relevante tratada pelas autoras desta obra diz respeito a uma
caracteristica especial de proposta que ¢ a pesquisa com seres humanos. Toda pesquisa ¢
considerada atividade humana, por esta razdo traz uma ‘carga de valores’ que orienta o
pesquisador. Este aspecto valorativo esta presente na definicdo do tipo de pesquisa que sera
desenvolvido quando se inclui seres humanos, pois se exige um cuidado redobrado. Sobre o

papel do pesquisador, as autoras apresentam o seguinte argumento:

O papel do pesquisador ¢ justamente o de servir como veiculo inteligente e
ativo entre esses conhecimentos acumulados na area e as novas evidéncias
que serdo estabelecidas a partir da pesquisa. E pelo seu trabalho como
pesquisador que o conhecimento especifico do assunto vai crescer, mas esse
trabalho vem carregado e comprometido com todas as peculiaridades do
pesquisador, principalmente com suas definigdes politicas. ‘“Todo ato de
pesquisa ¢ um ato politico’ ja disse bem Rubem Alves (1984). Ndo ha,
portanto, possibilidade de se estabelecer uma separagdo nitida e asséptica
entre o pesquisador e o que ele estuda e também os resultados do que ele
estuda. Ele ndo se obriga, como se queria anteriormente, em uma posigdo de
neutralidade cientifica, pois implicado necessariamente nos fendmenos que
conhece e nas consequéncias desse conhecimento que ajuda a estabelecer
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 05).

Portanto, além de uma carga formativa, do ponto de vista académico, que
orienta o pesquisador em suas abordagens, este, na condi¢do de humano, reflete também uma
significativa dose de subjetividade.

Entre as intencdes a que nos propusemos estd a de apontar novas

possibilidades de investigacdo, levando em consideragdo o pensar historicamente a partir dos
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profissionais que atuam no ensino de Historia em sala de aula na educagdo basica e desde a
educacao basica. Estabelecer uma reflexao sobre a constru¢do dos conhecimentos historicos
pelos sujeitos cuja responsabilidade primordial ¢ dissemina-los. Mesmo sabendo que a sala de
aula, de acordo com nosso entendimento, ¢ um espago de aprendizagens mutuas, cabe ao
professor a provocagdo. Quanto maior o preparo deste profissional, maiores sdo as
possibilidades.

Posto as questdes de encaminhamento da pesquisa, cabe dizer que este texto
dissertativo final estd dividido em trés capitulos. A divisdo se pauta na possibilidade de
desenvolver a contento um trabalho de mestrado frente ao tempo destinado a todos os
compromissos que o envolvem, quais sejam: leituras referentes ao objeto de pesquisa € aos
créditos; dindmica especifica do processo de pesquisa; participagdo e apresentacdo de
trabalhos em eventos; envio de artigos para publicagdes em revistas especializadas; entre
outros. Visando encontrar o equilibrio e considerando o tempo de conclusdo dos trabalhos,
pensamos um texto que atendesse ao disposto neste Programa de Pos-Graduagdo. Feitos tais
esclarecimentos, cabe expor como esta organizado o texto.

No primeiro capitulo, procuramos apresentar um reconhecimento da nossa
orientacdo tedrica, trazendo Jorn Riisen como eixo central desta pesquisa. Adentramos o
campo da Educacgdo Histdrica e sua trajetdria, em especial no Brasil. Apresentamos os autores
que tratam especificamente desse campo do conhecimento do ponto de vista da sua natureza
epistemologica, e algumas pesquisas académicas que utilizam este referencial. As pesquisas
em Educacdo Histdrica elencadas neste primeiro capitulo foram selecionadas e eleitas
tomando como referenciais as suas aproximagdes com nosso proposito de investigacdo. Nao
se trata de um estado da arte sobre as pesquisas desenvolvidas neste campo de investigagao no
Brasil, mas, sim, de uma sintese de trabalhos cuja preocupagao investigativa de alguma forma
dialoga com o proposto em nosso estudo. Objetivamos ainda neste capitulo situar o espaco de
dominio do professor na atualidade e os novos desafios por ele enfrentados, assim como para
os cursos de formacdo de professores. A énfase aqui ¢ dada as novas tecnologias a fluidez da
modernidade, visto que o impacto das mudancas ¢ sentido de maneira muito especial nas salas
de aula. Buscamos tratar, ainda, do Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE/PR)
como um modelo de formacao continuada e a sua natureza especifica conforme se apresenta
nas proposi¢des das Secretarias de Estado envolvidas neste programa. Com relagdo ao
Programa PDE/PR, determinamos apresentar algumas especificidades quanto a sua proposta

de aprendizagem, os objetos ¢ os fundamentos sob os quais esta se encontra ancorada.
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No segundo capitulo iniciamos com uma breve explanagdo sobre a trajetoria
da disciplina de histéria no Brasil e no Parand. Num segundo momento e, a luz dos
referenciais tedrico e metodoldgico que sustentam a nossa pesquisa, langamos um debrugar
sobre os sujeitos da nossa pesquisa: os professores PDE, da disciplina de historia, dos Nucleos
Regionais de Maringd e Londrina, turmas de 2009, tomando as produgdes didatico-
pedagdgicas e os artigos finais como fontes de investigacdo. Foram lidos 52 trabalhos,
realizados por 26 professores, sendo: 15 produgdes didatico-pedagogicas e 15 artigos finais de
autoria dos professores do Nucleo Regional de Londrina; 11 produgdes didatico-pedagdgicas
e 11 artigos finais de autoria de professores do Nucleo Estadual de Maringa. Os 52 trabalhos
serviram como base para que pudéssemos identificar a forma como estes professores
concebem a Histodria, o ensino de Histdria e a aprendizagem histdrica e o que estas fontes nos
apresentam como construto de conhecimento historico.

No terceiro capitulo optamos por um debrugar sobre os trabalhos de duas
professoras a partir do critério: fontes historicas. Além desse fator nossa escolha por essas
producdes se deu por estas produgdes estarem voltadas cada uma a um elo da relacdo
professor- aluno. Um deles esta direcionado para atividades que envolvem alunos em sua
produgdo didatico pedagogica e o outro, por sua vez, volta-se para os professores.
Considerados os trés aspectos da Matriz Disciplinar: caréncias de orientacdo, formas
historiograficas de apresentacéo e funcdes de orientacdo existencial, empreendemos nossa
analise.

Na busca de atingir nossos objetivos, tragamos algumas categorizagoes:

e identificar as principais questdes expressas nas produgdes didatico-
pedagbgicas e nos trabalhos finais dos Professores PDE, selecionados
para andlise e que, por sua vez, foram transformadas em temas de
pesquisas;

e buscar os fundamentos tedricos, epistemologicos e metodoldgicos que
sustentam as pesquisas dos Professores PDE para a Histéria e no
processo de aprender e ensinar Historia: as fontes e seus usos;

e apresentar a proposta de interven¢do pedagogica dos Professores PDE e
como sao justificadas, tomando como objetivo primeiro a aprendizagem
histérica. Ou seja, as estratégias de articulagdo na busca de mobilizar as
operacdes mentais dos alunos tomando as fontes como gatilho, € como

estes trabalhos dialogam com as fontes utilizadas.
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No transcorrer desta etapa do trabalho, quando apresentamos as citagdes dos
professores PDE (nossa fonte) o destacamos em italico para que estas sejam identificadas
sobre as citacOes de outros autores.

Desde o inicio, tinhamos a mais absoluta clareza da complexidade que
envolveria o ingresso, o decorrer e a conclusao de um mestrado, especialmente no que nos diz
respeito. Os 10 anos de afastamento das atividades educacionais, compreendidas em estudos e
exercicio profissional, demandariam um empenho diferenciado. Os conhecimentos adquiridos
na vida pratica, acrescidos de estudos académicos e a atividade docente careciam de ser
significativamente potencializados. Assim, esperamos ter atingido os nossos objetivos, que

foram os de aprender e contribuir para outras aprendizagens.
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CAPITULO1
EDUCACAO HISTORICA -

um caminho tedrico-metodolégico

1.1 AS OBRAS RAZAO HISTORICA E APRENDIZAGEM HISTORICA DE JORN RUSEN

Ao nos debrugarmos sobre a obra de Jorn Riisen (2001), Razdo Historica.
Teoria da histéria: os fundamentos da ciéncia histérica, pudemos constatar que nossa
compreensdo do que venha a ser uma pesquisa se aproxima com o autor quanto a ideia de
Sentido, acerca do que o pesquisador em histdria tenciona pesquisar. O que buscamos, por
que buscamos e como buscamos. Sob quais argumentos sustentamos nossas indagacdes?
Como formulamos e justificamos nossas pesquisas? Neste sentido, o autor coloca que a
pesquisa torna o passado cognoscivel dando a histéria um carater de ciéncia de que a pesquisa
parte da necessidade do pesquisador enquanto sujeito historico em legitimar as caréncias de
orientagdo existentes no senso comum e apresentar respostas plausiveis tomando as fontes
historicas como base. Para Riisen (2001), ao buscarmos elucidar os aspectos de racionalidade
e validacdo da histdria enquanto ciéncia, faz-se necessario que, nesse processo, as caréncias
de orientacdo e os interesses cognitivos estejam igualmente tematizados e problematizados
como parte explicativa ja que consistem a raiz das pesquisas histdricas.

Nas palavras de Riisen (2001, p. 34):

Originada em caréncias de orientagdo ¢ enraizada em interesses cognitivos
da vida pratica, a ciéncia da histéria — com os resultados de seu trabalho
cognoscitivo expressos historiograficamente — assume fungdes de orientacdo
existencial que tém de ser consideradas como um fator préprio (quinto e
ultimo) de seus fundamentos, na medida em que se quer saber por que ¢é
racional fazer historia como ciéncia e em que consiste esta ‘racionalidade’.
Pois se sdo caréncias de orientacdo no tempo que provocam o pensamento
histérico e lhe conferem uma funcéo relevante na vida, entdo a historia como
ciéncia e sua pretensdo de racionalidade ndo podem ser explicadas e
fundamentadas sem se levar em conta essa fungao.

O autor argumenta que ¢ a partir dos cinco fatores da Matriz Disciplinar e
sua “interdependéncia” que se constitui o pensamento historico cientificamente reconhecido,
diferenciando-o, assim, do pensamento histérico comum. A Matriz Disciplinar de Riisen se
apresenta a partir de cinco fatores: caréncias de orientacdo; perspectivas de interpretacdo do
passado pela historiografia; métodos de pesquisa; formas de apresentacdo e fungdes de

orientagdo cultural.
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Para ele,

A concep¢ao de uma matriz disciplinar como fundamento da ciéncia da
historia, aqui desenvolvida, ndo apresenta apenas a vantagem de permitir
esbogar um quadro sinoptico das determinagdes elementares do pensamento
historico que constituem a especificidade da historia como ciéncia. Ela
possui ainda duas outras vantagens: a) ela esclarece o contexto em que se
relacionam a ciéncia da historia e a vida pratica dos homens no respectivo
tempo; b) ela permite reconhecer que a historia como ciéncia contribui para
as mudancas na vida pratica dos homens no tempo, ¢ de que forma, ¢ que
essa interagdo é reconhecida, post festum, como ‘histéria’ (RUSEN, 2001, p.
35-36).

Esta Matriz Disciplinar nos apresenta uma maneira singular de conceber a

construcdo do pensamento historico de forma sistematizada em processos evolutivos. Além

disso, traz em suas formula¢des uma materialidade, por assim dizer, da Historia como ciéncia.

Entdo, qual a importancia da teoria da Historia para a pesquisa historica? Riisen expde sua

relevancia enquanto critério de legitimidade da pesquisa histérica no intercambio com as

outras ciéncias no que concerne tanto as suas especificidades quanto as suas contribui¢des. O

autor discorre que:

\

A teoria da historia tem assim uma fun¢do propedéutica a pesquisa: ela
profissionaliza as novas geragcdes de profissionais da ciéncia, ao lhes
apresentar o quadro dos fundamentos da ciéncia da historia de que depende o
valor relativo e a possivel relevancia de cada projeto particular de pesquisa,
no conjunto da disciplina. (Também os pesquisadores, absorvidos por suas
arvores, tendem a perder a floresta de vista.) A teoria da histéria exerce,
igualmente, uma fun¢do de coordenagdo para a pesquisa: ela fornecesse os
critérios, proprios a disciplina historica, de acordo com os quais teorias,
métodos e conhecimento empirico de outras ciéncias podem ser frutiferos no
ambito da ciéncia da historia. Ela serve também para adaptar os resultados
de outras ciéncias aos interesses da pesquisa historica (RUSEN, 2001, p. 42-
43).

Ainda segundo Riisen, ndo hd como atender ou entender as caréncias de

orientagdo na vida do homem, tampouco transforma-las em interesses sem que tenhamos claro

o que compreende a teoria da historia. Para ele, nem todo interesse leva a construgcdo de

conhecimento historico:

[...] eles precisam ser canalizados para os mecanismos motrizes do progresso
cognitivo da ciéncia da historia. Para esse fim concorre o saber elaborado
pela teoria da historia acerca da interdependéncia entre as caréncias de
orientagdo da vida pratica e o pensamento historico especificamente
cientifico (RUSEN, 2001, p. 43).
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Senso assim, a teoria da Historia forneceria segundo o autor uma fungao
didatica ao campo da formagao histdrica, sem, contanto, estar contida na Teoria da Didatica
da Historia, e que nem todo o aprendizado historico necessariamente requer “competéncia
cientifica”. Para Riisen, um bom exemplo da funcdo didatica da teoria da histéria pode ser
buscado nas escolas de ensino fundamental ¢ médio, as quais constituiram nesses ambientes

formas de aprendizagem diferentes da aprendizagem histérica das universidades. Ou seja,

[...] entre o ensinar e o aprender historia na universidade e na escola ha uma
diferenca qualitativa, que logo se evidencia quando se promove a reflexao
sobre os fundamentos do ensino escolar de maneira analoga a que se faz com
a teoria da histéria como disciplina especializada [...] as perspectivas
orientadoras sdo teorias do aprendizado historico, que explicam o processo
evolutivo da consciéncia historica nos adolescentes, cujos métodos
consistem em regras de procedimento de comunicagio. E nessa comunicagio
que se forma, intencionalmente, a consciéncia historica (RUSEN, 2001, p.
50-51).

As perspectivas orientadoras que se formam no processo de comunicacdo ¢
que determinardo a “diferenca qualitativa” a que Riisen se refere. Para ele, existiria uma
diferenga entre a aprendizagem que se promove nas escolas em seu carater didatico, dai a
necessidade de uma disciplina cientifica especifica para o ensino e aprendizagem histdrica.

Riisen apresenta a forma como se estrutura o pensamento historico, o qual
surge dos fendmenos comuns construidos na vida pratica dos homens. Tais fendmenos podem
ser observados tanto no modo cientifico quanto no geral. “Esses pontos em comum tem de ser
investigados como genéricos e elementares, isto €, como processos fundamentais e
caracteristicos do pensamento historico” (RUSEN, 2001, p. 54). Considerando que o
pensamento se desenvolve de forma genética e habitual na vida humana, “a ciéncia ¢ um
modo particular de realizar este processo. O homem nao pensa porque a ciéncia existe, mas
ele faz ciéncia porque pensa” (RUSEN, 2001, p. 54).

O agir humano sobre o mundo, tomando como base referencial as suas

experiéncias temporais, produzindo um “superavit intencional’™

, € 0 que Jorn Riisen chama de
Consciéncia Historica. As experiéncias, no entanto, necessitam ser interpretadas como forma
de orientacdo. Segundo ele: “As experiéncias do tempo sdo carentes de interpretacdo na
medida em que se contrapdem ao que o homem tenciona no agir orientado por suas proprias

caréncias” (RUSEN, 2001, p. 59). Algumas considera¢des devem ser observadas ao se operar

# “Pois esse superavit tem uma relevancia temporal: ele se manifesta sempre de modo todo especial quando os
homens tém de dar conta das mudancgas temporais de si ¢ do mundo mediante seu agir e sofrer” (RUSEN,
2001, p. 58).
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com o agir humano, em suas caréncias de orientacdo na busca de promog¢ao de consciéncia

histérica, Para Riisen (2001, p. 72):

Historia como objeto, como contetido da consciéncia historica, ndo deveria
ser reificada como uma grandeza fixa da constelacdo temporal do agir
humano, que bastaria reproduzir na consciéncia historica, nem tampouco ser
diluida em um constructo do passado que o presente elaboraria a seu bel
prazer e a sua imagem e semelhanca. Propde-se, com efeito, atribuir a
historia um carater © plastico’, ou seja, uma posi¢cdo mediana entre a auséncia
cadtica de qualquer forma (como teoria do conhecimento de Max Weber) ¢
uma objetividade rigida (como em algumas variantes dogmaticas do
materialismo historico).

Desta forma, a experiéncia temporal do passado seria mera transposicao
para o presente sem que houvesse uma interpretacdo temporal com os olhos do presente,
considerando as realizacdes desse passado. Esta interpretacdo ¢ e deve estar condicionada e
produzida pela narrativa historica, que € especifica pelo critério de sentido atribuido ao
tempo: “Para a narrativa historica ¢ decisivo que sua constitui¢do de sentido se vincule a
experiéncia do tempo de maneira que o passado possa torna-se presente no quadro cultural de
orienta¢do da vida pratica contemporanea” (RUSEN, 2001, p. 155). Nesse sentido, o autor

argumenta que:

Trata-se, pois, de identificar a historia como um estado de coisas, justamente
quando a operagdo de constituigdo de sentido pela narrativa histérica ¢é
condicionada, ocasionada, ensejada mesmo pela experiéncia do passado a
que se refere. A experiéncia do passado representa, nesse momento, mais
que a matéria-prima bruta de historias produzidas para fazer sentido, mas
algo, que ja possui, em si, a propriedade de estar dotado de sentido, de modo
que a constituicdo consciente de sentido da narrativa histdrica se refere
diretamente a ela e lhe da continuagdo (decerto com todos os demais
ingredientes que as operagdes conscientes do pensamento historico
engendram). O passado precisaria poder ser articulado, como estado de
coisas, com as orientagdes presentes no agir contemporaneo, assim como as
determinagdes de sentido, com as quais o agir humano organiza suas
intengdes e expectativas no fluxo do tempo, precisam também elas dadas
como um fato da experiéncia (RUSEN, 2001, p. 73).

A despeito disso, para o autor, ao dar a narrativa o carater historico, o
narrador atribui sentido e faz do tempo passado histéria para o presente. Trata-se de uma
percepcdo do mundo tomando o tempo como processo de mediagdo. Riisen propde uma
histéria dos feitos, inserindo nesse sentido uma ‘pré-historia’ Para ele: “Nessa pré-historia, o

passado ainda ndo €, enquanto tal, consciente, nem inserido, com o presente e o futuro, no
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conjunto complexo de uma ‘historia’” (RUSEN, 2001, p. 74). Nesta forma de concepgio,
caberia ao historiador extrair e apresentar o construto de historia dessa ‘instituicao originaria’.

A obra Aprendizagem Historica, de Jorn Riisen (2012), apresenta uma
reflexdo consistente e sistematica sobre as variaveis existentes acerca da vivéncia, das
indagacdes e das articulagdes dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem
histérica. Lembrando que, para o autor, a aprendizagem historica vai além do espago escolar,
no entanto, encontra nesse espago sua maior base. Na primeira parte de sua obra intitulada
“Fundamentos”, baseia suas tematicas em torno da Didatica da Historia, a aprendizagem
historica, e as tarefas que dao sustentagdo a histdria enquanto ciéncia.

Para fundamentar essas reflexdes, o referido autor busca inspiragdo nas
fontes do Iluminismo e do Historicismo. A justificativa para tal base referencial se da a partir

das seguintes consideragdes: O [luminismo

eleva o grau de objetividade do saber historico ao garantir os fatos historicos
por meio da critica sistematica das fontes. Por outro lado tematiza o ponto de
vista do historiador, marcante para a historiografia tornando-o objeto de
tratamento discursivo (RUSEN, 2012, p. 24).

O Historicismo, por sua vez, “promove uma virada objetivista afastando-se
do discurso subjetivo dos historiadores sobre o seu lugar na sociedade e sobre imersao nos
dados objetivos da experiéncia historica” (RUSEN, 2012, p. 24).

Neste processo de investigacdo sobre a aprendizagem historica na Didatica
da Historia, a referida obra traz como conceito basilar a formagao de sentidos dos sujeitos
histéricos. Suas abordagens e reflexdes colocam o individuo humano e sua a¢do no tempo e
no espago, suas experiéncias vividas e suas expectativas futuras no centro do exercicio mental
do pensamento da Didatica da Historia e do processo de aprendizagem historica.

As consideragdes de Riisen se iniciam problematizando a cientificizagdo da
histéria e o lugar da ciéncia da historia nas relagdes. O autor argumenta que, ao
racionalizarmos metodicamente a historia e implementarmos critérios de cientificizacao,
buscamos um “meio de formacao de identidade”. Tratar a historia cientificamente seria criar a
possibilidade de “consenso por meio da argumentagdo racional nos conflitos comunicativos,
nos quais os individuos e grupos lutam por sua autoafirmag¢ao em conflito uns com os outros”
(RUSEN, 2012, p. 30).

Para definir a cientificidade da historia e as dimensdes didaticas neste
processo, ele recorre a Matriz Disciplinar, cujos desdobramentos foram ampla e

detalhadamente apresentados em sua obra Razao Historica (2001). Chama de “Constelagdo da
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histéria da ciéncia entre [luminismo e Historicismo” uma opg¢ao sistematica, em que sugere
uma articulagdo direta na reflexdo sobre os pontos de vista e uso da teoria. O autor ainda
sustenta que quando isso ocorre o conhecimento historico assume a tarefa relevante de
direcionar as caréncias de orientacdo e de sua destinagdo a uma pesquisa historica dirigida
teoricamente, salientando que seu argumento tera validade se a Didatica da Histéria assumir
tal tarefa. Com as inspiragdes no Iluminismo e no Historicismo, Riisen busca trazer uma
contribuicdo para o “debate historico didatico atual”. Nesse sentido, ele discorre que: “A
Didatica da Historia tem de dedicar-se, ademais a ir além das meras descri¢des formais das
identidades historicas e descrever as variaveis fundamentais de referéncias da identidade
histérica” (RUSEN, 2012, p. 31).

Circundado pelo eixo da Didatica da Historia, Riisen problematiza as
“consequéncias da teoria da narrativa histdrica para a Didatica da Historia”. Os problemas da
narrativa vao do seu dominio pelos professores em sala de aula a “teoria da narratividade”. O
saber narrar de forma a atingir os niveis mais variados de compreensdo pelos alunos e o
dominio, ou posicionamento, das formas e das teorias de narrativa e sua problematiza¢do
compdem o objeto aqui tratado. Nessa linha de raciocinio, o autor problematiza: “Narrar
irracionalmente, intuitivamente, emocionalmente ou narrar racionalmente, distanciadamente,
concretamente?”. Em resposta a esta pergunta, ele langa uma preocupagao que vai nortear as

abordagens do segundo capitulo de nossa pesquisa que ¢ a seguinte:

A questdo ¢é, se este confronto entre narrar irracionalmente e narrar
racionalmente ndo lancar um olhar mais apropriado ao que tem sido
considerado como narrativas e razdo Historica na Didatica da Historia, isso
deve ser circunscrito apropriadamente, como um problema da Educacao
Historica (RUSEN, 2012, p. 34).

Ao se tornar uma “atividade-chave” para a Didatica da Histdria, a narrativa
historica deve inserir o sujeito que recebe a narrativa na tematica dessa narrativa, porém esta
deve ser originada a partir da sua experiéncia historica. O autor afirma que o carater de
seriedade da Didatica da Historia se d4 no momento em que ela passa a ser definida como “a
ciéncia do aprendizado histérico”. Ciéncia esta que, enquanto disciplina académica,
especificamente teria surgido a partir da necessidade da formagdo de professores para o
ensino de historia. Dessa forma, a Didatica da Historia sugere, para sua efetiva aplicacao na
aprendizagem histérica, uma necessaria subdivisio de forma empirica, normativa e

“

pragmatica. A aprendizagem histérica, desse modo, entre outras consideracdes ¢é: “um

processo coerente de operagdes mentais e cognitivas com desenvolvimentos visiveis - que
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podem ser determinados curricularmente” (RUSEN, 2012, p. 73). Tal processo parte da vida
humana pratica como referencial para a sua tematizagao e construcao da consciéncia historica
do individuo.

Ao longo desta obra, Riisen apresenta quatro formas de aprendizagem
historica: tradicional, exemplar, critica e genética. Formas estas que sugerem tipos variados de
aprendizagem e orientagdes diferenciadas. Um dos problemas apresentados nos processos de
aprendizagem diz respeito a aproximac¢do com as outras areas de conhecimento. Nas palavras
do autor: “com o conhecimento que as outras ciéncias ganharam sobre a ontogenia humana e
a sociogénese, a consciéncia historica dos processos de aprendizagem ndo pode se
desenvolver” (RUSEN, 2012, p. 89). Nessa mesma obra, a respeito da forma pragmatica da
Didatica da Historia na aprendizagem historica, o autor aponta os cuidados no trato com a
metodologia no que tange aos interesses externos € na busca de orientacdo da consciéncia
Historica.

Essas consideragdes avangam no sentido de elucidar a necessidade de os
historiadores e historiadoras adquirirem competéncias e dar validade pratica a sua pericia
académica. Além disso, Riisen (2012, p. 123) aborda o que considera o maior desafio da
Didatica da Histdria que se ocupa da consciéncia historica como processo de aprendizado:
“quase nao ha pesquisas sobre o desenvolvimento ontogénico da consciéncia histdrica”.
Sugere, pois, uma dedicagdo maior no sentido de desvendar o campo do objeto da Didatica da

Historia nas suas definigdes conceituais.

1.2 A EDUCACAO HISTORICA

Quando iniciamos um processo investigativo frente ao leque de
possibilidades que a pesquisa em Histéria e Educacao nos fornece, ¢ preciso que tenhamos
claro alguns aspectos relevantes do ponto de vista dos resultados. Entre eles,
fundamentalmente, encontra-se o aporte epistemoldgico e tedrico que ird conduzir a
problematica apresentada e o proposito de encaminhamento da pesquisa em questdo. Com
relagdo ao trabalho que nos propusemos a desenvolver, por se tratar de uma dissertacao de
mestrado cujo objetivo consiste em iniciar o estudante ao status de pesquisador, ¢ necessario
que o trabalho resulte em um construto cientifico a partir de uma elaboracdo consistente entre
os fundamentos teéricos e o processo de empiria propriamente dito. Nao incorrendo, no

entanto, ao ‘cientificismo’, para o qual Riisen (2001) chama a atencdo ao apontar que as
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ciéncias sao tratadas com distanciamento entre o campo ‘existencial’ de quem pratica, assim

como dos que sdo atingidos por ela. De acordo com este autor:

Pensar ‘cientificisticamente’ quer dizer, pois, ndo apenas monopolizar a
verdade no sentido de uma validade estritamente universal no campo do
conhecimento cientifico, como também fixar a verdade segundo
determinados critérios de cientificidade, obtidos a partir de algumas ciéncias
e estendidos normativamente a todas as demais (RUSEN, 2001, p 95-96).

Portanto, os pressupostos tedricos, métodos e critérios de cientificidade aos
quais o autor se remete sdo aqui entendidos a partir do desenvolvimento do pensamento
historico: “A cientificidade da ciéncia da histéria deve ser estabelecida e descrita justamente
no que tem de peculiar, que produz o construto significativo chamado ‘Historia” (RUSEN,
2001, p. 96). A ndo preocupacdo com o carater cientifico promove o alijamento de um
trabalho do porte a que nos propomos € a sua contribuicdo em nivel de pesquisa cientifica.
Para uma melhor compreensdo dos critérios de cientificidade no pensamento histérico, mais
uma vez contamos com a contribui¢do do referido autor que, dentro desta perspectiva, faz a

seguinte afirmacao:

O pensamento historico € cientifico, portanto, a medida em que procede

metodicamente. E ele procede metodicamente a medida que as
fundamentacdes de suas pretensdes de validade se tornam parte integrante da
propria historia. As historias sdo especificamente cientificas, por
conseguinte, quando a fundamentacdo sistematica de sua pretensdo de
validade ¢ parte essencial delas mesmas, ou seja, quando elas sdo narradas
de forma continuamente fundamentada (RUSEN, 2001, p. 99, grifos no
original)

Portanto, dentro dessa perspectiva apontada pelo autor, pretendemos
compreender o campo de investigacdo da Educag@o Histdrica e suas possibilidades. Buscamos
uma explanagdo sobre os conceitos a serem considerados e explorados no processo
investigativo: Didatica Historica e Aprendizagem Historica. Além de Riisen, contaremos com
a contribuicao de outros autores que circundam esses temas.

Para situar o leitor sobre o campo de investigagdo que compreende a
Educagao Historica, tomamos como inspirag¢do a obra Educacdo Histdrica: teoria e pesquisa,
organizada pelas professoras pesquisadoras Marlene Cainelli e Maria Auxiliadora Schmidt
(2011). Essa publicagdo foi elaborada de forma a levar ao leitor uma clareza das origens e dos
conceitos basilares da Educagdo Historica, sob a otica de autores que respondem, com

propriedade, a esse dominio epistemoldgico do campo da teoria da historia e das pesquisas



28

histéricas em franco desenvolvimento no Brasil. A publicacdo oferece, ainda, pesquisas
substanciadas, tomando a Educagdo Historica como fundamento basico em seus processos
investigativos. Além dessa obra, fazemos uso também de algumas outras pesquisas
desenvolvidas neste campo de investigacdo realizadas pelo Laboratério de Pesquisas em
Educacio Histérica (LAPEDUH).?

Ao ingressar no campo da Educacdo Historica, sentimos a necessidade de
um olhar mais significativo sobre a sua natureza epistemoldgica. Optamos, entdo, pelas
formulagdes de Jorn Riisen. Isto porque esse historiador tornou-se uma referéncia
significativa nas pesquisas realizadas no Brasil nesta area que resultaram em trabalhos
relevantes na contribui¢do aos processos cognitivos que envolvem a Educagao Historica.

A Educagdo Histodrica oferece singularidades no que concerne tanto a teoria
da historia quanto ao ensino, ampliando o leque de possibilidades nas pesquisas em historia,
sobretudo no que diz respeito a aprendizagem historica de alunos e professores.

Como forma explicativa sobre a Educagdo Historica, as historiadoras

Cainelli e Schmidt (2011, p. 11-12) apresentam o seguinte argumento:

Trata-se de uma 4area de investigacdo cujo foco estd centrado,
principalmente, nas questdes relacionadas a cognicdo e metacognigdo
histérica, tendo como fundamento principal a propria epistemologia da
historia. Assim, entre as investigagdes realizadas no ambito da Educagao
Historica, encontram-se estudos sobre aprendizagem historica, consciéncia
histérica, ideias substantivas e ideias de segunda ordem em Historia e sobre
narrativas historicas.

Sobre as pesquisas ja realizadas neste campo de investigagdo, optamos por
apresentar um pouco daquelas cujas abordagens se aproximassem ao nosso estudo. Além de
partirem de um mesmo campo de investigagdo que o proposto em nosso trabalho, o da
Educagao Historica, tais pesquisas trouxeram contribui¢des elucidativas sobre a Didatica da
Historia, ofertando um elemento a mais a provocagao da aprendizagem historica.

No Brasil, a maior verberagdo epistemoldgica deste campo de investigagao
ficou a cargo do historiador alemdo Jorn Riisen, traduzido pelo Professor Dr. Estevao de

Resende Martins, da Universidade de Brasilia (UnB). Quanto as pesquisas que vém sendo

5 O Laboratorio de Pesquisas em Educag¢io Historica (LAPEDUH), de acordo com exposto em seu portal, foi
criado em 1997 pelos pesquisadores da linha de pesquisa: cultura, histéria e ensino. O LAPEDUH vem
empreendendo debates em torno do ensino de historia a partir do campo de investigagdo da Educagdo
Historica. Sob dire¢do da Professora Dra. Maria Auxiliadora Schmidt, além de empreender debates
permanentes em seu grupo de pesquisa, 0 LAPEDUH tem entre seus objetivos o de promover, divulgar e
publicizar as pesquisas em Educacdo Histdrica. Maiores informagdes sobre o LAPEDUH podem ser obtidas
no portal: http:/www.lapeduh.ufpr.br/
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realizadas em Educacdo Historica, essas possuem uma base importante de orientagdo por
meio do Laboratério de Pesquisa em Educagdo Histérica do Programa de Pos-graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal do Parand (LAPEDUH), coordenado pela Professora Dra.
Maria Auxiliadora Schmidt e pelo Grupo de Pesquisa Histéria e Ensino de Historia
coordenado pela Professora Dra. Marlene Cainelli e pela professora Sandra Regina Ferreira de
Oliveira. O LAPEDUH, criado em 1997, mantém um férum permanente de debates sobre as
discussdes acerca do ensino de historia e seus pressupostos e as pesquisas decorrentes do
campo da Educacao Historica.

O ano de 2008 foi o marco do I Seminario de Educagdo Historica
promovido pelo LAPEDUH. A partir de entdo o evento acontece anualmente contando com a
participagdo de pesquisadores nacionais e internacionais. Outro marco estd no VI Seminario
de Educacdo Historica, que ocorreu em novembro de 2013 na Universidade Federal do Parana
(UFPR). Nesse evento, em especial, foi criada a Associacdo Ibero-americana de
Investigadores e Pesquisadores da Educagao Historica (AIIPEH), a qual objetiva viabilizar
publicagdes e alargar o didlogo entre os pesquisadores e as universidades. O evento contou
com a participagdo expressiva de pesquisadores e renomados historiadores como Estevao de
Resende Martins, Arthur Chapman, Isabel Barca, entre outros, coordenado pela Professora
Dra. Maria Auxiliadora Schmidt.

Um trabalho bastante elucidativo, no nosso entendimento, direcionado ao
campo investigativo da Educagdo Historica foi o de Ana Claudia Urban (2009), o qual
resultou em uma tese de doutorado intitulada Didatica da Histéria: percursos de um céodigo
disciplinar no Brasil e na Espanha, orientada pela professora Dra. Maria Auxiliadora Schmidt.
Essa pesquisadora investiu nas questdes relacionadas ao cddigo disciplinar da Didatica da
Historia para a formacao de professores e para o ensino de histdria. Seu estudo compreendeu
pesquisas no Brasil e na Espanha, apresentando-os em suas formas de organizacdo estrutural
de conteudos. Urban (2009, p. 19) traz como eixo problematizador de sua pesquisa a seguinte
questdo: “Como se constituiu o cddigo disciplinar da Didatica da Historia para a formagdo de
professores?”. A autora desenvolve sua pesquisa tomando como referenciais diversos autores
que apresentam em suas formulagdes teodricas, em suas preocupagdes, as premissas da
Didatica da Historia, do Codigo Disciplinar para a Historia, Aprendizagem Historica e Ensino
de Historia. Ao argumentar sobre o elenco de sua fundamentacdo tedrica, Urban (2009, p. 17-

18) apresenta o seguinte excerto:
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O texto “A Historia na Reflexdo Didatica”, publicado por Bergmann (1990),
foi uma das referéncias teéricas para as analises e investigacdes. As
reflexdes do autor sugerem que o codigo disciplinar da Didatica da Historia
pode ser analisado com base em seu significado para a propria Historia e
também como uma disciplina preocupada com a normatizacdo do ensino.
Outros referenciais teéricos foram substanciais para este trabalho. Sobre a
forma de compreender a constituicdo do codigo disciplinar da Didatica da
Historia, foram significativas as reflexdes de Fernandez Cuesta (1998), bem
como os trabalhos de Schmidt (2004, 2006), com pesquisas sobre a
constituicdo do codigo disciplinar da Didatica da Historia no Brasil, com
suporte na investigacdo dos manuais de Didatica da Historia produzidos por
professores brasileiros. O referencial para a analise da natureza do codigo
disciplinar, da Didatica da Historia, foi apreendido a partir de Chevallard
(2005) sobre o conceito de transposicdo didatica, além das discussoes de
Riisen (2001) sobre a funcdao didatica da Histéria e a forma de pensar
historicamente. O pensamento deste autor ¢ referéncia para a Didatica da
Historia ser apreendida na perspectiva da Educagdo Historica, como atestam
as contribuicdes de Barca (2000) e Lee (2001) sobre a natureza do
conhecimento historico ¢ o desenvolvimento do pensamento historico em
criangas ¢ jovens. Também os estudos de Prats (2001) foram importantes,
particularmente quando sistematiza linhas de investigagdo para o campo da
Didatica da Historia.

Entendemos que ao situar a sua pesquisa, tendo em vista o percurso
epistemologico a partir dos autores acima citados, € ao justifica-los, relacionando-os as
questdes tratadas em sua propria trajetoria investigativa, Ana Claudia Urban demonstra com
clareza o lugar de onde pretende dialogar.

Em seu processo empirico, a pesquisadora buscou, entre outras acdes,
investigar de que forma e a partir de quando a Didatica da Histéria aparece em manuais de

ensino de historia:

A expressao “Didatica da Historia” ndo ¢ totalmente nova no Ensino de
Historia, como também nas publicagdes e manuais voltados a esse ensino.
Tanto nos cursos de formagdo de professores, como em publicagdes da area
do Ensino de Historia encontrou-se nomenclaturas variadas em relagdo as
disciplinas voltadas a esse ensino, como: Pratica de Ensino, Metodologia do
Ensino e Fundamentos Metodologicos do Ensino de Historia (URBAN,
2009, p. 27).

A pesquisa com manuais didaticos ¢ dividida em dois momentos distintos e

0s argumentos para justifica-los sao:

O primeiro momento foi anterior a década de 80, pois muitas das obras
publicadas foram notadamente produzidas sob a influéncia de
movimentos/reformas educacionais e também sob a tutela do Estado. O
segundo momento refere-se ao periodo pds-década de 80, por entender-se
que, a partir daquele momento, o ensino de Estudos Sociais passava por uma
crise, dando espaco aos questionamentos pautados na retomada do ensino de
Historia (URBAN, 2009, p. 34).
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As conclusoes de Urban para com as pesquisas realizadas a partir dos
manuais que antecederam a década de 1980 sdao apresentadas pela pesquisadora da seguinte
forma: fica evidenciada a existéncia de um codigo disciplinar pautado na valorizagdo do
método e da Psicologia. De acordo com a autora, a preocupa¢ao maior era com a metodologia
a fim de se chegar a aprendizagem e as aulas preparadas fundamentadas na psicologia para se
atingir tais resultados.

Apresentamos um extrato em que a pesquisadora faz algumas consideracdes

sobre os autores consultados para este primeiro periodo:

As publicagdes citadas como as de Jonathas Serrano, Murilo Mendes,
Amélia Americano Franco Domingues de Castro, as apostilas da CADES, a
obra de Jodo Alfredo Libanio Guedes e Miriam Moreira Leite, configuram-
se em alguns exemplos de manuais, voltados a formagao de professores, que
expressam a existéncia de um codigo disciplinar da Didatica da Historia,
pois nas proposi¢des de suas obras revelaram uma forma de pensar o ensino
¢ a aprendizagem em Historia. Em seus textos, os autores estabeleceram um
didloginicialmente com a sua época e com a forma como se idealizava o
ensino de Historia (URBAN, 2009, p. 40).

Além das obras elencadas, Urban destaca as pesquisas da professora Dra.
Maria Auxiliadora Schmidt acerca da existéncia de um cédigo disciplinar da Didatica da
Histéria nos manuais deste periodo, citando, também como exemplo, o texto desta autora
intitulado “O Estado e a presenc¢a do codigo disciplinar da Didatica da Historia”, de 2006.

Em relacdo a pesquisa com os manuais a partir da década de 1980, Urban
chama a aten¢do para uma preocupacdo quanto ao “contexto educacional” daquele momento

que era a defesa do retorno do ensino de histéria em vez de estudos sociais:

Dada esta situago, a forma de ensinar também passou a ser discutida tanto
no meio académico, como no interior das escolas, haja vista que muitos
professores que atuavam especialmente nas séries iniciais tiveram em sua
formagdo académica a Didatica dos Estudos Sociais (URBAN, 2009, p. 41).

Entre as obras citadas por Urban, estd a organizada por Marcos A. da Silva,
publicada pela Associacdo Nacional dos professores Universitarios de Historia (ANPUH),
intitulada: “Repensando a Historia”. Nas palavras da pesquisadora, esta obra “reuniu reflexdes
de varios professores que discutiam aspectos relevantes em relagdo ao periodo em que o
ensino de Histéria passava por intensas discussdes acerca de sua importancia no cenario

educacional” (URBAN, 2009, p. 41).
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Outra obra que aparece como destaque para as discussdes em torno do
ensino de historia na pesquisa de Urban ¢é a organizada por Jaime Pinsky, intitulada O Ensino
de Histdria e a Criagédo do Fato, publicada pela Contexto em 1988. Segundo a pesquisadora,
essa publicacdo apresenta elementos que identificam uma forma de se pensar a historia.

A partir dos conteudos presentes nas diversas obras analisadas, assim como
documentos oficiais de orientagdo e normatizagdo sobre curriculos e praticas escolares que
trazem modos de se pensar a histéria e valores ali suscitados, e, ainda, de praticas escolares ali
referenciados, Urban identifica os elementos contidos no cédigo disciplinar da Didatica da
Historia, buscando problematizar cada fonte, de forma a tornar evidente o modo de concepgao
da historia para o ensino e aprendizagem dessa disciplina. Entre as obras as quais Urban
empreende uma analise detalhada, podemos citar O saber Historico na sala de aula (1997),
organizada por Circe Bittencourt, publicada pela Editora Contexto, e Historia na sala de aula:
conceitos, praticas e propostas (2003), organizado por Leandro Karnal, também publicado
pela Editora Contexto.

Ao apresentar consideracdes acerca das obras investigadas sobre o ensino de

historia, a autora diz:

Todas as obras anteriormente mencionadas representam o que Nadai
pontuava como ‘“‘perspectivas para as reflexdes em torno do ensino de
Historia”,destacando aspectos relacionados ao perfil da disciplina Historia,
aos seus métodos de ensino, aos seus contetidos, as propostas curriculares, a
avaliacdo, ou seja, elementos do codigo disciplinar da Didatica da Historia,
demonstrando que, nas ultimas décadas, o ensinar e¢ aprender Historia
estiveram presentes ¢ foram pensados tendo como suporte diferentes
referenciais. A literatura relacionada ao ensino de Historia continua
apontando possibilidades de se pensar, tanto o ensino quanto a
aprendizagem. Em sintese, os manuais ao serem produzidos revelam que o
ensino e a aprendizagem em Historia buscando contribui¢des, ora da
Psicologia, ora da Didatica Geral, ora da Historiografia. Isto é, os autores
comprovam que, ao pensarem essa relacdo fazem uso de diferentes “lentes”,
atestando, mais uma vez, a existéncia empirica de um codigo disciplinar da
Didatica da Histéria (URBAN, 2009, p. 50).

As reflexdes de Urban referenciadas nas obras supracitadas apontam — nos
manuais de ensino de historia, até a década de 1980 — a existéncia de um codigo disciplinar
pensado em diversas perspectivas, porém com énfase na psicologia e nos métodos e técnicas
de aprendizagem. Essa pesquisadora empreendeu uma investigagdo baseada em autores e
documentos brasileiros e espanhdis, interrogando-os em suas especificidades sem, contudo,
fazer uso de comparagdes como instrumento de analise. No Brasil, Urban apresenta o disposto

nos documentos como legislagao que regulam os cursos de formagao de professor:
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Dentro das possibilidades de analise sobre as Legislacdes voltadas a
formagdo de professores, considera-se relevante a andlise de dois
documentos: o Parecer n°. 292, aprovado em 14 de dezembro de 1962
(ANEXO 1), que teve como relator o Conselheiro Valnir Chagas e as
Diretrizes Curriculares do Curso deHistoria, publicadas em 2001 pelo
Ministério da Educagdo (URBAN, 2009, p. 52).

Sobre a analise dos manuais ¢ dos documentos anteriormente citados, a
autora argumenta que a intengdo nesse processo de investigacao foi a de buscar aspectos que
identificassem historicamente o pensamento sobre o ensino e a aprendizagem. As conclusdes
da pesquisadora foram a de que as preocupagdes giram em torno das praticas pedagogicas e
dos conteudos no sentido de se obter resultados de aprendizagem.

Uma das principais questdes que nos chamou a atengdo no trabalho de
Urban e que se aproxima de nossa pesquisa, diz respeito a trajetoria investigativa no sentido
de identificar a singularidade da Didatica da Histéria na formagao de professores a partir do
codigo disciplinar. Além desse locus investigativo, outro aspecto fundamental em suas
formulagdes diz respeito as fontes trabalhadas. Quanto a natureza dos conhecimentos, Urban
buscou analisé-la tendo em vista os conceitos de transposi¢cdo didatica de Chevallard (2005).

Sobre tais pressupostos, ela faz o seguinte apontamento:

A presenga dos fundamentos da transposi¢do didatica vem permeando
diversos trabalhos académicos nas ultimas décadas, de forma particular as
investigacdes que vem tomando como preocupacgdo a pratica do professor
e/ou a forma pela qual eles organizam suas aulas, bem como a relagdo com o
conhecimento ou contetidos que ensinam (URBAN, 2009, p. 66).

Além de Chevallard e suas formulagdes, tomando os conceitos de
transposi¢ao didatica, Urban busca perspectivas sobre o pensamento em torno do ensino e da
histéria do campo da Educacao Histdrica, mais especialmente nas formulagdes sobre a fungao
didatica da ciéncia da historia por Jorn Riisen (2001). Neste sentido, encontramos um

argumento bastante pertinente no seguinte excerto:

O significado da teoria da Historia na constituicdo da Didatica da Historia
esta no entendimento de que, se acreditamos que uma Didatica Especifica,
no caso a Didatica da Historia, precisa ter como referéncia a Historia, seria
oportuno, se ndo necessario, a teoria da Historia assumir um papel de
ancorar a forma de pensar e produzir a Historia que, por sua vez vai se
desdobrar na forma de aprender e ensinar Historia (URBAN, 2009, p. 80).
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A pesquisadora argumenta que as publicacdes de Riisen passam a acontecer
na Alemanha em momento posterior a década de 1980, momento este em que “a identificagao
de uma forma de pensar o ensino e a aprendizagem pressupde-se, além de conhecimentos de
natureza metodologica, uma reflexdo centrada na teoria da Historia” (URBAN, 2009, p. 80).

Os trabalhos de pesquisa de Urban envolveram andlise dos programas e das
ementas voltados a formagao de professores de seis cursos de licenciatura de instituicdes
publicas do Estado do Parand, buscando aspectos sobre o Ensino de Historia e a Didatica da
Histéria. Sua pesquisa mantém o eixo circundante, ou seja, o estudo do Coédigo Disciplinar a
Didatica da Historia. A busca nas ementas foi a de identificar as disciplinas ali existentes e o
seu proposto nas referidas ementas, inserindo-as, segundo Urban, nas dimensdes sugeridas

por Bergmann (1990), o qual apresenta as seguintes consideracdes:

Pode-se inferir que o autor oferece elementos para analisar a agdo proposta
por meio das ementas, com dois olhares distintos:

_ Um que leva em conta a cognigdo historica, quando infere que a Didatica
da Historia deve ter como tarefa a preocupagdo com a aprendizagem em
Historia e também com o significado da propria Ciéncia Historia;

_ E a outra perspectiva de analise, quando o autor refere-se a uma tarefa
normativa e, essa tarefa, em nosso entendimento, possui uma aproximagao
maior com a Didatica Geral (apud URBAN, 2009, p. 113, grifos no
original).

Para Urban, este material permitiu a constata¢do da existéncia de elementos
de aprendizagem da historia significados na propria ciéncia historica, entre eles as dimensdes
de orientacdo temporal, producdes de textos contendo as relagdes entre conhecimento
historico, historiografia e ensino de historia.

Entendemos que, nesse aspecto da pesquisa, Ana Claudia Urban apresenta
uma compreensao das agdes empreendidas nos cursos de licenciatura dos elementos da
Didatica da Histéria quanto a sua estrutura normativa € na promog¢do da aprendizagem
historica e sua natureza.

As constatagdes dessa pesquisadora sobre o material analisado apontam que
“os elementos do codigo disciplinar sdao identificados com a ideia de normatizagdo, além da
recuperacdo da histéria do ensino de Historia” (URBAN, 2009, p. 168). Ela argumenta que
houve uma modificagdo nos conteudos dos manuais voltados a formagdo de professores no
sentido de contemplar o carater epistemoldgico do ensino de histéria. No entanto, ainda
predominando uma inclinacdo para as normatizacdes dos processos de ensino e

aprendizagem: ‘“ainda permanecem com um forte matiz da psicologia e da pedagogia”

(URBAN, 2009, p. 168).
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Em nosso trabalho ativemo-nos as analises que dizem respeito as fontes
brasileiras e buscamos destacar alguns aspectos gerais. Porém, a densidade deste estudo
fornece elementos consistentes para futuras pesquisas.

Entre os pesquisadores perspectivados na Educagdo Histdrica entendemos,
ajudam em nosso percurso investigativo, esta Regina Maria de Oliveira Ribeiro (2012), que
realizou um trabalho de doutorado na Universidade de Sao Paulo sob a orientagdo da
professora Katia Abud, cuja pesquisa em Educagdo Historica nos trouxe um enriquecimento
na interpretacdo da teoria da narrativa. A autora Expressou em sua pesquisa, a preocupacao no
sentido de compreender de que maneira os estudantes do ensino fundamental mobilizam as
operagdes mentais do pensamento historico, tomando como base de andlise a Historia do
Brasil. O grupo-alvo para a pesquisa foi composto por alunos da oitava série — nono ano de
uma escola municipal de Sdo Paulo. Esse estudo buscou o aporte tedérico em Jorn Riisen,

substanciado nas pesquisas empiricas da Educacao Histdrica. A autora argumenta que:

As narrativas elaboradas pelos estudantes apresentam interpretacdes da
historia do Brasil, com uma mobiliza¢dao de maior ou menor sofistica¢do de
diversas operagdes do pensamento histoérico (rememorar, atribuir
significados, explicar, narrar). Na tentativa de constru¢do de um “enredo”
para comunicar sua visdo da historia nacional, os adolescentes articularam
saberes de diferentes fontes e natureza: seus conhecimentos prévios,
conhecimentos histdricos escolares, conhecimentos que circulam na cultura
histérica. Essa articulagdo gerou significados ¢ uma aproximacao das formas
como atribuem sentidos a historia. Nesse movimento de tecer uma narrativa,
atribuir significados para a histdria nacional, os estudantes puseram em acao
diversos conceitos meta-historicos que foram analisados a partir da
comunicacdo de suas ideias. No estudo, privilegiamos compreender como os
alunos mobilizaram algumas das operacdes do pensamento historico
envolvidas no ato de narrar historicamente o passado: a “estrutura narrativa”
(tecer o enredo ou articular uma historia), a “memoria historica” (critérios de
selecdo de eventos, personagens e periodos historicos) e a atribuicdo de
“significAncia historica” (perspectivas de selecdo e interpretacdo dos
conteudos substantivos e a propria Histéria como disciplina) (RIBEIRO,
2012, p. 22).

O objetivo de Ribeiro (2012, p. 23) foi entender as narrativas dos estudantes
como “producdes que articulam o processo de aprender historia e, por conseguinte, atuam na
formag¢do do pensamento histérico”. Ela tomou como inspiragdo para esse processo de
investigacao o conceito de Riisen de protonarrativas, em que as narrativas sobre o passado nao
sdo consideradas narrativas histéricas. Ribeiro buscou contribuir para uma premissa existente
na Educagdo Historica, qual seja a de que o pensamento historico se desenvolve a partir das

competéncias da consciéncia histdrica, que se efetivam na medida em que sdo mobilizadas
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operagdes cognitivas proprias do conhecimento historico a partir de producdes de narrativas
dos estudantes submetidos ao processo de aprendizagem.

Ela apresenta ainda uma construcdo elaborada da narrativa a partir de
Vygotsky, entre outros pesquisadores que associam a relacdo entre o pensamento e

linguagem. Em suas palavras:

Compreender a narrativa (em suas diversas formas) como uma maneira
peculiar de os humanos constituirem sentido as mais variadas experiéncias
reporta-nos a articular as relacdes entre pensamento e linguagem. A narrativa
em sua multiplicidade parece ser a forma privilegiada de relagdo entre
pensamento e linguagem, entre linguagem e consciéncia. Esta relagdo ¢
marcada pela interdependéncia no desenvolvimento cognitivo dos sujeitos
(RIBEIRO, 2012, p. 43).

Segundo a autora, as varias experiéncias humanas produzem multiplos
discursos na forma narrativa, transformando-os em historia. As narrativas sdo construcoes do
sujeito narrador. “Essas condi¢des sdo dadas no contexto cultural, isto €, numa base sécio-
historica de producao” (RIBEIRO, 2012, p. 47). O entendimento do que venha a ser narrativa,
e como ela se caracteriza, ¢ apresentado por Ribeiro de forma concisa e substanciada em
muitos autores que abordam o tema, fazendo com grande propriedade um entrelagamento
entre eles. O extrato a seguir mostra uma parte das consideragdes da autora para com as ideias

de Jerome Bruner, em que diz:

Os nove atributos universais da narrativa discutidos por Bruner apresentam a
complexidade do que esta implicado na construgéo narrativa da realidade
(subjetiva e objetiva) e o quanto pode ser limitante se ficarmos somente
dentro do contetido fornecido pelas histérias sem articuld-los com as
dimensdes do pensamento, da linguagem, das questdes epistemologicas. Nas
palavras de Bruner, estamos tdo mergulhados em historias, habituados com a
estrutura narrativa, tanto quanto o0s peixes estdo com a agua. Para tomar
consciéncia da constru¢do narrativa da realidade (ou como o pensamento
narrativo compreende, estrutura e constroi) Bruner apresenta o que ele
chama de trés antidotos ao automatismo na compreensdo das historias
narradas — o contraste, a confrontacdo e a metacogni¢do (apud RIBEIRO,
2012, p. 55, grifos no original).

Estes variados modos de compreensdo da narrativa apresentados por Regina
Ribeiro contribuem significativamente para fundamentar as acdes empreendidas em nosso
trabalho acerca das narrativas dos Professores PDE. O que narram, como narram e o qué elas
apresentam como significagdes de aprendizagem histdrica.

Outra pesquisa relevante para nosso trabalho foi produzida por Geyso

Germinari, resultado da tese de doutorado orientada pela professora Maria Auxiliadora
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Schmidt, em que buscou uma compreensao dos elementos contidos na consciéncia histérica
dos alunos do 1° ano do ensino médio de Curitiba sobre a historia da cidade. Germinari
investigou ainda a constituicdo da identidade desses alunos a partir dos reflexos da histéria
local e as relagdes que estes faziam entre consciéncia historica e identidade. O interesse era
analisar a constru¢do da identidade e a consciéncia historica dos jovens estudantes da cidade
de Curitiba, relacionando-as a ideia de pertencimento frente a visdo de cidade modelo em que
estes se encontravam inseridos. O autor procurou mostrar, ainda, o quanto aquele “contexto
sociocultural” estava presente na consciéncia historica e identitaria dos alunos dessa cidade.

De acordo com ele:

A imagem de Curitiba, como cidade ideal e de primeiro mundo, ganhou
Forca nos anos 1970, especificamente nos periodos de 1971-1974 (primeira
gestdo do Prefeito Jaime Lerner) e 79-83, correspondente ao seu segundo
mandato. Nessa conjuntura, foi desenvolvido um amplo projeto de
modernizagdo urbana na cidade, pautado no Plano Diretor de 1965 e nas
diretrizes de planejamento estabelecidas pelo Instituto de Pesquisa e
Planejamento Urbano de Curitiba (IPPUC). O processo de modernizagao
teve continuidade nos anos 1990, quando o arquiteto Jaime Lerner assumiu
pela terceira vez a Prefeitura da cidade (GERMINARI, 2010, p. 16).

Geyso Germinari sustentou o conceito de consciéncia histdrica tomando as
formulagdes de Jorn Riisen (2001) como referenciais. Dessa forma, e dentro da perspectiva da
Educagdo Historica, Germinari afirma que existe, no processo de aprendizagem historica, uma
constru¢do de conhecimento especifico proprio da epistemologia da historia, exigindo,
portanto, um enquadramento tedrico também especifico. Germinari, inspirado em Barca
(2006) elenca alguns saberes necessarios a um programa voltado ao conhecimento histérico

tomando a Educacao Historica como pressuposto. A saber:

a) Saber ler diferentes fontes historicas, com suportes diversos (fotografia,
pinturas, documentos escritos, depoimentos orais, cultura material).

b) Saber selecionar fontes para confirmagdo ou refutagdo de hipoteses.

c¢) Saber entender o nés (identidade) e os outros (alteridade), em diferentes
tempos e espacos.

d) Saber levantar novas hipoteses de investigacdo (GERMINARI, 2010, p.
25-26).

Para sustentar e embasar sua pesquisa, o autor empreende abordagens
historiograficas nos dominios epistemologicos da Cultura e da Identidade, inspiradas em
Martucelli (2007) e Riisen (2001), aproximando ambos em alguns posicionamentos ao dizer

que “a partir desses autores, a identidade pode ser considerada como o lugar onde o individuo

forja-se pela narrativa ao criar um sentido interno de continuidade da vida no tempo”
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(GERMINARI, 2010, p. 64). Ele narra o conceito de Razao Histérica, fundamentado em J6rn
Riisen (2001) e tece um quadro exploratdrio significativo no campo da Educacao Historica,
promovendo um entrelacamento muito bem elaborado entre teoria e pesquisa. Apresenta
ainda um quadro das pesquisas sobre a consciéncia histdrica dos jovens desde a sua origem,
em 1990, na Alemanha, tragando, simultaneamente, um paralelo historico sobre aquele pais
em processo de “reunificacdo”.

Neste contexto, segundo Germinari, as condi¢cdes da aprendizagem da
historia refletiram os problemas da reunificacdo daqueles paises visto que a Alemanha
Ocidental e a Oriental possuiam orientagdes tedrico-politica e ideoldgicas diferentes.
Consideramos de extrema relevancia o fato de o pesquisador apresentar o contexto histérico
em que as origens das pesquisas sobre a consciéncia histdrica dos jovens alemaes acontecem,
visto que exigiu dos pesquisadores uma singularidade, do ponto de vista dos aspectos de
aprendizagem, a ser observada, convulsionados pelas mudancas em efervescéncia.

Tais constatagdes sobre a construcdo da consciéncia historica, — numa
interpretacdo das condi¢cdes dadas no momento, mas que se estendem para além do tempo ali
estabelecido —, aparecem no decorrer da pesquisa de Germinari. Em extrato no qual o
pesquisador busca os fundamentos da Consciéncia Historica em Jorn Riisen, ele argumenta

que:

A consciéncia histdrica, na perspectiva de Riisen (2001, p. 57), ¢ [...] a
suma das operagdes mentais com as quais os homens interpretam sua
experiéncia da evolugdo temporal de seu mundo e de si mesmos, de forma
tal que possam orientar, intencionalmente, sua vida pratica no tempo’. Essa
concepcao fundamenta-se no pressuposto de que o homem precisa agir
intencionalmente para poder viver e que essa intencionalidade o define como
um ser que precisa ir além das suas circunstancias e condi¢des dadas, isto ¢,
0 homem somente pode viver no mundo, na relagdo consigo mesmo, com 0s
outros homens e com a natureza, se ndo tomar o mundo e a si mesmos como
dados puros, mas interpreta-los de acordo com suas intengdes. O agir é um
procedimento antropologico na medida em que o homem, com os objetivos
que busca na acgdo, transpde as condi¢gdes dadas pelo momento
(GERMINARI, 2010, p. 48).

Pensar historicamente tomando a consciéncia histérica dos sujeitos como
construto do conhecimento também foi a preocupagdo central proposta na pesquisa e
dissertagdo de mestrado realizada por Lidiane Camila Lourengato (2012), orientada pela
professora Marlene Cainelli. Esta pesquisa nos ofereceu elementos para uma compreensao de
como os professores buscam inspiragdo estabelecem relagdes de saberes historicos com os

conteudos propostos em sala de aula. A pesquisadora tomou como foco de analise os alunos
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do ensino médio de duas escolas estaduais do municipio de Londrina-PR, em que trabalhou a
partir de pressupostos tedricos € metodologicos de Jorn Riisen, buscando situar os sujeitos da
pesquisa a partir de concepgdes de jovens e alunos. Dentre os estudiosos que contextualizam
0s jovens em suas analises, a pesquisadora optou por aqueles cujas abordagens se encontram
perspectivados nas ideias da Educagdo Historica; entre eles, Isabel Barca, Maria Auxiliadora
Schmidt, além de Marcelo Fronza, Geyso Germinari e Lilian Castex.

Para categorizar o sujeito na condicdo de aluno, Lourengato (2012) busca
inspiragdo nas reflexdes de estudiosos como José Gimeno Sacristdn, o qual analisa esse
sujeito dentro de uma perspectiva da cultura escolar. A pesquisadora busca as narrativas
histéricas dos sujeitos investigados optando pela pesquisa qualitativa, por instrumentos de
observacado e questdes dissertativas.

Pesquisar a consciéncia historica em alunos, especialmente alunos do ensino
médio, cujos interesses sdo os mais variados e amplos possiveis — tomando os contetidos
propostos em sala de aula como meio de observacao — exige, necessariamente, um olhar mais
apurado para o sujeito mediador desse processo: o professor. Por esta razdo, um dos objetivos
presentes na pesquisa de Lourengato (2012) foi o de buscar os referencias tedricos com o0s
quais esses professores trabalhavam como possibilidade de alargar tais conhecimentos. Em

suas palavras:

[...] pudemos perceber que existem grandes diferencas nas concepcdes de
Historia entre as escolas observadas. Na primeira escola descrita aqui, tanto
a direcdo quanto a professora e alunos estavam preocupados com a
apreensdo de conteudos, fatos narrados em livros e sites, com o intuito de
decora-los e reproduzirem em uma prova, o que os aproximaria de uma
concepg¢do mais tradicional da Historia, onde esta ¢ tida como uma unica
verdade e ndo passivel de criticas e questionamentos. J& na segunda escola,
os sujeitos envolvidos na aprendizagem estavam mais preocupados com a
formacgdo dos alunos e de tornar os acontecimentos significativos para o
presente fazendo com que o conhecimento possa auxiliar na conduta futura
destes sujeitos (LOURENCATO, 2012, p. 63).

Os apontamentos de Lourencato indicam que o locus tedrico sob o qual o
professor de histdria se orienta para sustentar e conduzir suas aulas determina um tipo de
abordagem expressa na interlocu¢do narrativa entre professor — conteudo — aluno, ou vice
versa. Ainda que este contemple modelos variados na forma de apresentagcdo, o lugar
(fundamento) torna-se evidente, ndo somente no tipo de fonte a ser trabalhada, como também
na forma de agir sobre ela. Deste todo que compreende a Educacdo Historica e sua

abrangéncia, encontramos no texto apresentado pelas professoras Marlene Cainelli e Sandra
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Regina Ferreira de Oliveira (2011), sob o titulo “A Relacao entre aprendizado Historico e
Formagao Historica no Processo de Ensinar Historia para Criangas”, elementos norteadores
que fundamentam a pesquisa neste campo de investigacdo. As pesquisadoras apresentam
como percurso inicial o acompanhamento da trajetéria de um grupo de alunos de uma série
bastante significativa do ponto de vista da formagdo “5* série (6° ano) do ensino
fundamental”. Esse periodo costuma marcar alguns rompimentos para as criangas,
caracterizados na relagdo professor/aluno. A proposta inicial de investigar as ideias historicas

dos alunos ¢ redirecionada e o foco passa a ser o professor. De acordo com as autoras:

Tal demanda originou-se ao constatarmos diferencas significativas entre o
trabalho dos professores (dos anos finais € anos iniciais) que ultrapassam e
muito os limites do conhecimento historico e adentram em questdes
concernentes ao que € ensinar, o que ¢ ser professor, ao conceito de aluno e,
em ultima insténcia, o que se entende por escola. A ideia era construir uma
analise comparativa entre o pensamento dos profissionais sobre esses
aspectos e, também, adentrar nas discussdes sobre os conceitos ja
destacados: o sentido da Histéria, o sentido do passado, as verdades
histéricas e a provisoriedade do conhecimento historico (CAINELLI,
OLIVEIRA, 2011, p. 128).

As autoras apontam uma lacuna existente nas pesquisas sobre acao docente
que contemplem a reflexdo dos profissionais da educacdo com suas concepgdes teoricas.
Indicam ainda o fator da ndo existéncia do “saber”, mas sim de “saberes” por parte desses
profissionais. A exemplo, citam: “os saberes disciplinares, curriculares e experienciais”
(CAINELLI; OLIVEIRA, 2011, p. 128-129). Levam em consideragdo a afirmacdo de Tardif
(2002) de que, muitas vezes, o status da experiéncia ¢ visto pelos professores como mais
elevado. Para essas autoras, o saber experiencial deve ser compreendido “na relagdo com os
saberes disciplinares e os saberes curriculares, ambos expostos nos documentos que
normatizam os contetidos a serem ensinados, representativos das politicas publicas para a
educagao” (CAINELLI; OLIVEIRA, 2011, p. 129). Ainda segundo as autoras, algumas
pesquisas apontam a necessidade de uma ateng@o maior sobre os saberes disciplinares e como
estes sdo trabalhados nas licenciaturas. Segundo as pesquisadoras, ainda que a aprendizagem
de professores e alunos gire em torno do eixo “saber”, por varios fatores, esta acontece de

forma diferente pra cada sala de aula, para cada aluno. Neste sentido, argumentam:

Assumimos a prerrogativa anunciada por Sacristan (1995) de que a docéncia,
aqui entendida como o oficio diario do professor de trabalhar com
determinados saberes perante um grupo de alunos, ¢ uma profissdo na qual
cada passo deve ser fruto de um processo ou deliberagdo que resultara em
caminhos especificos. E impossivel, portanto todas as variaveis que estio
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envolvidas no fazer docente. O que torna cada sala de aula, uma sala; cada
aluno, um aluno, e cada pratica pedagodgica, uma pratica especifica,
impossivel de ser copiada e/ou repetida. Consequentemente, aliamo-nos a
perspectiva de que o processo de formagdo de professores serd sempre
heterogéneo (CAINELLI; OLIVEIRA, 2011, p. 130).

As professoras pesquisadoras apontam um fator determinante na inter-
relagdo dos sujeitos cognoscentes e a aprendizagem. O desejo ¢ aqui apresentado como
gatilho para a busca e apreensdo do conhecimento; um despertar a partir da vontade do
sujeito. O elemento provocador desse desejo ¢ que pode ser apropriado pelas instituigcdes
designadas a promover conhecimento na elaboracdo de conteudos, em especial a instituigdes
de educagdo formal. Essas consideracdes, de extrema relevancia e significagdo para o nosso
trabalho, levam a uma reflexdo pertinente no quadro da aprendizagem historica. Partindo
desta perspectiva indagamos: ¢ possivel, e se ¢, quanto ¢ possivel provocar este desejo?
Aquilo que Jorn Riisen chama de caréncia de orientacdo promove o desejo, que por sua vez o

transforma em interesse, e que vai determinar a busca por respostas? Nas palavras das autoras:

Sendo uma forma de nos relacionarmos com o mundo, conosco € com oS
outros, a relacdo com o saber ocorre via sensibilidade e ao conter dimensao
social ¢ ato de compartilhamento, que implica relagdo com os lugares, com
escola, com professores, com os alunos, com os pais [...] Ndo sendo um
processo acumulativo, mas um conjunto de relagdes valorativas entre
pessoas, grupos sociais € com os processos e produtos do saber, o desejo sera
ponto de partida fundamental para a criacdo de relagcdes com o saber. Nessa
perspectiva, essa relacdo serd determinada pelo proprio sujeito, na medida
em que aprende a se apropriar do mundo e nele constituir-se como sujeito
(CAINELLI; OLIVEIRA, p. 130-131).

Esta pesquisa direcionada a professores das séries iniciais buscou, entre
outros objetivos, analisar o tipo de conhecimento que esse professor apresenta, ja que
possuem uma formagdo mais geral sobre os conhecimentos que lhes sdo exigidos para o
exercicio da sua profissao.

Outra pesquisa que contribui com nosso trabalho e ¢ do jovem Thiago
Augusto Divardim de Oliveira (2012), a qual buscou o entendimento a respeito de um grupo
de professores de historia da cidade de Araucaria - PR sobre ensino e aprendizagem histdrica.
Seu trabalho foi inspirado em Ana Maria Monteiro (2002), para tratar das questdes
relacionadas a formagao de professores. A sustentacao tedrica se deu partir de Jorn Riisen e o
campo de investiga¢do definido por ele foi o da Educagdo Histérica. Ao recorrer a Monteiro

(2002) Oliveira infere que sua busca neste trabalho tomou como referenciais o eixo da Cultura
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Escolar para a Educagdo e os conhecimentos produzidos pelos professores na inter-relagdo

escola/academia e vice versa, sobretudo, a partir da discussao da transposicao didatica:

Se entendermos as contribui¢cdes de Chevallard como uma constatagdo do
que ocorre na escola em sua relagdo com os saberes, ¢ possivel aceitar a
discussao, mas ndo ¢ possivel encerrar na pura constatagdo. Por outro lado, o
conceito de mediagdo didatica, ainda que menos nocivo a relagdo dos alunos
com o conhecimento, mesmo assim transparece que, 0 que se ensina na
escola, ja deixou de ser o conhecimento produzido em outros ambitos do
saber, e também ndo ¢ um conhecimento produzido na escola, pela escola e
para a escola. Dessa forma, a escola que deveria ser, por exceléncia, o lugar
onde desde a mais tenra infancia, os seres humanos se relacionam com o
conhecimento cientifico, passa a ser reprodutora de saberes pedagogizados,
didatizados, transpostos de um nivel mais complexo a outro mais simples.
Ficando, assim, os alunos, em relagdo direta com saberes mutilados,
incompletos, portanto, sem relagdo com a realidade, que ¢ o que gera a
produgdo do conhecimento. (OLIVEIRA, 2012, p. 37).

A partir do didlogo com esses autores, nesse caso com Monteiro (2002) o
autor desenvolve a sua pesquisa dando énfase, em sua abordagem, a aprendizagem histdrica
para os professores € os mecanismos por eles utilizados para detectar os resultados dessa
aprendizagem. Esse pesquisador entende que os professores que ja possuem em seu arcabougo
teorico os fundamentos da Educacdo Historica possuem também mais condi¢des de chegar a
resultados satisfatérios. Segundo ele, esse campo de investigacdo aumenta as possibilidades

de assertivas no processo de averiguagao e aponta que:

a minha preocupagdo ¢ conhecer como os professores entendem a
aprendizagem da Historia para, entdo entender como realizam o seu ensino.
Neste caso, procurar referenciais sobre a aprendizagem historica de acordo
com a didatica especifica da historia e mais especificamente de acordo com
os referenciais da Educacdo Histoérica, ajuda a ampliar a discussdo e a
estabelecer alguns pontos em comum que podem ser difundidos entre
professores de historia e colaborar para que o ensino se aproxime da ciéncia
de acordo com as discussdes recentes sobre a didatica especifica da historia
(OLIVEIRA, 2012, p. 33).

A pesquisa aponta ainda consideragdes acerca dos resultados da
aprendizagem, tomando o que se estende para fora dos limites da sala de aula como pontos a
serem observados, apresentando uma compreensdo do espago, tempo e personagens que
compdem o seu trabalho.

Ao nos dirigirmos especialmente as aulas de historia, Maria Auxiliadora
Schmidt (1997, p. 57) sinaliza que: “A sala de aula ndo ¢ apenas um espaco onde se transmite

informacodes, mas onde uma relagdo de interlocutores constroem sentido”. Nessa perspectiva,
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as historiadoras Cainelli e Oliveira (2011) apresentam abordagens bastante significativas
tomando a sala de aula como espago de aprendizagem.

O papel do professor ¢ exatamente o de buscar contribuir para que as
bagagens trazidas de fora do espaco escolar possam ali construir sentido, lembrando mais uma
vez as palavras de Jorn Riisen (2012) sobre aprendizagem. A pesquisa de Oliveira traz ainda
uma contribuicao significativa na relagdo dos saberes produzidos na Academia e os saberes

escolares. Segundo ele:

Em consensos e contrapontos ao trabalho de Monteiro é que se procurou no
presente trabalho, compreender a discussdo sobre transposi¢ao didatica. Se
entendermos as argui¢des de Chevallard como uma constatagdo do que
ocorre na escola em sua relagdo com os saberes, ¢ possivel aceitar a
discussdo, mas ndo ¢ possivel encerrar na pura constatacdo. Por outro lado, o
conceito de mediagdo didatica, ainda que menos nocivo a relagdo dos alunos
com o conhecimento, mesmo assim transparece que, o que se ensina na
escola, ja deixou de ser o conhecimento produzido em outros ambitos do
saber, e também ndo € um conhecimento produzido na escola, pela escola e
para a escola. Dessa forma, a escola que deveria ser, por exceléncia, o lugar
onde desde a mais tenra infancia, os seres humanos se relacionam com o
conhecimento cientifico, passa a ser reprodutora de saberes pedagogizados,
didatizados, transpostos de um nivel mais complexo a outro mais simples.
Ficando, assim, os alunos, em relagdo direta com saberes mutilados,
incompletos, portanto, sem relagdo com a realidade, que ¢ o que gera a
producao do conhecimento (OLIVEIRA, 2012, p. 37).

Estas pesquisas, trabalhadas aqui particularmente, entre todas as leituras
realizadas de trabalhos — tais como dissertagdes, teses e artigos — voltados ao campo de
investigacdo da Educacdo Histérica apresentam singularidades que podem nos conduzir a
novos questionamentos € a respostas sobre a historia enquanto elemento de aprendizagem e
construto de conhecimento historico além da sua aplicagdo na agdo docente. Diz respeito,
sobretudo, a nossa propria indagagdo: buscar os seus mecanismos de aprendizagem e
validagdo para os professores de historia.

Portanto, fez-se necessario apresentar algumas consideragdes acerca da
Educacao Historica enquanto campo de investigagdo a partir de alguns de seus pesquisadores
e fundamenta-la tomando como referencial as formulagdes de Jorn Riisen, como forma de
situarmos e identificarmos nossa pesquisa frente a gama de possibilidades de norte tedrico e
caminhos investigativos que a Historia apresenta. Esta identificacdo se deu por entendermos,
na interface (Educacdo e Histdria) desta teoria da Historia, e no seu entrelacamento com os
processos de aprendizagem historica na promocao da consciéncia historica, uma relagao

organica singular. Quando Riisen propde uma aprendizagem histérica pautada na propria vida,
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levando em consideracdo as experiéncias do educando como construto de conhecimento,
acreditamos ser este o caminho para os demais contetidos escolares e para a educagdo como

um todo.

1.3 O PROFESSOR FRENTE A0S NOVOS DESAFIOS E O PROGRAMA PDE

Sentimos a necessidade de estabelecermos um olhar, do presente, para com
o papel do professor e de seu espaco de dominio. Haveriamos de situar o lugar deste
profissional e do conhecimento que produz frente ao seu tempo e lugar. A pergunta recorrente
a qual tentamos significar com as abordagens que seguem ¢é: formar para qué? Entendemos
que a formagdo de professores, seja ela nos cursos de licenciatura, seja no decorrer do oficio
profissional, requer uma composicao de conteudos, que atenda ao que Jorn Riisen chama de
caréncias de orientacdo no tempo, ¢ que parta das experiéncias vivenciadas pelos sujeitos da
aprendizagem de forma a substancid-los no exercicio da vida. Desta forma, ¢ possivel que
estejamos diante de um dos papéis mais dificeis de serem definidos em nossa sociedade atual
que ¢ o papel do professor. Essa dificuldade, a nosso ver, se estende a qualquer area do
conhecimento e nas mais variadas escalas de formagdao contempladas pelos programas
educacionais.

A partir dessas consideragdes, entendemos que ndo s6 as mudangas, mas,
também, as permanéncias devem ser consideradas na pratica do profissional docente. Cabe
refletir, para o entendimento de que a rede de relagdes que € conferida a esse profissional se
estende para muito além da sala de aula, onde os significados sociais da profissdo podem
determinar posicionamentos e a¢gdes de forma a impactar sobre os resultados da docéncia.

Considerando as reflexdes anteriormente mencionadas, iniciamos nossas
abordagens trazendo um artigo resultado de uma investigacdo doutoral, em que a
pesquisadora Denise Rosana da Silva Moraes (2013) apresenta contribui¢des sobre um
programa institucional do governo federal denominado Midias na Educagdo. O objetivo deste
trabalho, segundo a autora, ¢ contextualizar a formagao de professores da educagdo basica em
servico na modalidade a distancia, tencionando colaborar para uma “rediscussdo” curricular
tanto na Educagdo Basica e formagdo continuada quanto no projeto politico-pedagogico das

instituicdes de ensino superior. Em suas palavras:
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Os/as professores/as tém dificuldades em lidar com as midias em seu
trabalho pedagogico, pois tanto a formagdo inicial quanto a formagéo
continuada ndo tém contribuido para uma reflexdo e apropriagdo critica
dessa arte. Em geral, a formagdo instituida sobre as 4midias na pratica
pedagogica estd limitada a pratica puramente instrucional. Ao invés de
conhecer esse aparato, seu conceito, concepcdo e técnica, opta-se pela
instrumentalizacdo mecénica, como se para os/as professores/as nido fosse
importante conhecer a fundo esta nova e importante possibilidade didatico-
pedagbgica. A pratica docente nesta perspectiva torna-se uma mera
reproducéo ou resposta a demandas e ordens externas. Fugir ou competir
com os meios de comunicagdo € uma postura pouco produtiva, mesmo que
os/as professores/as ndo organizem seu trabalho pedagogico com o apoio das
midias, seus alunos/as recebem mensagens e interagem ativamente com
algum tipo de midia. Apesar de seu conhecimento ser fragmentado a esse
respeito, mesmo assim estdo em contato com essa nova modalidade. Ao
contrario, uma grande parcela dos/as professores/as ndo tem acesso a
tecnologia quanto mais a sua compreensdo como uma importante ferramenta
didatica (MORAES, 2013, p. 03-04).

Com base nos apontamentos da autora, entendemos que essas novas
tecnologias, ao serem assimiladas por professores, fornecem significativo aporte aos
conteudos curriculares e a interagcdo entre os atores do processo educativo, fundamentalmente
na inter-relagdo professor/aluno. Lembra que tais tecnologias apontam um “contexto social”
refletido dentro das escolas e uma diferencia¢dao para com os demais contetidos. Ela sustenta

que:

O sentido da relagdo entre educacdo e comunicagdo vai além de novas
oportunidades de conhecer, mas estabelece, ou ao menos, intenta estabelecer
uma estreita interconexao destas com a vida cotidiana. Assim, o processo de
ensino e de aprendizagem, no caso das midias, ¢ amplo, pois leva em conta o
contexto social onde a escola estd inserida, para além de uma simples
ordenagdo de conteudos e estratégias, trancafiados em um curriculo
descontextualizado e sem movimento (MORAES, 2013, p. 09).

Podemos dizer que os conhecimentos intrinsecos a educagdo escolar
produzem debates e questionamentos proficuos de diversos pontos de vista; sendo os
conteudos um dos mais significativos. As mudancas na sociedade, e agora de forma mais
acelerada, exigiram novas e constantes necessidades de aprendizagem e de reflexdo no
modelo ainda presente de educagdo formal.

Nas ultimas décadas, educadores, estudiosos deste tema e 6rgaos normativos
de politicas educacionais vém empreendendo debates sobre os curriculos educacionais,
especialmente com relacdo a educacdo bésica, na busca de respostas a novas necessidades

vigentes na sociedade. Além das questdes relacionadas as novas leis e normativas, uma das
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grandes discussdes no campo educacional tem sido as tecnologias. Neste sentido,
encontramos no excerto apresentado por Selma Garrido Pimenta (2000, p. 22) uma

compreensao pertinente.

A escola, de formas que variam na sua histdria, desde hd muito trabalha o
conhecimento. A velha polémica de que se ela forma ou informa e a sua
reiterada incapacidade diante das midias tecnologicas na difusdo de
informagdes é tema recorrente em varios foruns. A discussdo se acentua no
presente com a terceira revolucdo industrial, onde os meios de comunicagao,
com sua velocidade de veicular a informagdo, deixa mais explicita a
inoperancia da escola. E dos professores. No entanto, se entendermos que
conhecer ndo se reduz a se informar, que ndo basta expor-se aos meios de
informac¢do para adquiri-la, sendo que € preciso operar com as informagdes
na direcdo de, a partir delas, chegar ao conhecimento, entdo parece-nos que a
escola (e os professores) tem um grande trabalho a realizar com as criangas e
os jovens, que ¢ proceder a mediagdo entre a sociedade da informacdo e os
alunos, no sentido de possibilitar-lhes pelo desenvolvimento da reflexao
adquirirem a sabedoria necessaria a permanente constru¢do do humano
(grifo no original).

Nao podemos deixar de ressaltar que a obra da qual este excerto faz parte
data o ano 2000 para sua publicagdo. No entanto, o debate que este contém ainda se faz
presente nos dias de hoje. A escola parece despontar como um local de obsolescéncia frente
as mudancgas que ocorrem na sociedade; mudancgas essas que exercem um poder de sedugdo e
persuasdo principalmente sobre criangas e jovens. Estes sujeitos, até por um “status bioldgico
de constante mutagdo”, veem-se mais propensos a se sentir atraidos por tudo o que simbolize
velocidade, movimento, transitoriedade. As mudancas vém ocorrendo numa velocidade tal
que sentimos dificuldade em processa-las e atribuir-lhes significado. Aqui nos parece

pertinente apontar, mais uma vez, algumas consideragdes de Jean Paul Payet (2005, p. 688):

As nossas sociedades ocidentais contemporaneas tornaram-se «sociedades de
individuos». O propdsito ja ndo ¢ sonhar de maneira nostalgica com uma
unidade imposta, mas imaginar quais poderiam ser o novo contrato social € 0
novo paradigma da unidade de uma sociedade. O verdadeiro desafio — e a
escola esta no cerne deste novo desafio — consiste em construir aquilo a que
propomos chamar um pluralismo comum, que opomos a um pluralismo
dividido. Por pluralismo comum entendemos que a diversidade cultural
constitui um conjunto comum de recursos e de possibilidades. Pelo
contrario, o pluralismo dividido ndo opera a circulagdo, a partilha ¢ a
hibridagdo dos signos e conteudos culturais ¢ actua como um convite a
pertenca comunitaria.

Seguindo uma linha de pensamento que, como Payet, também trata da

sociedade atual, Zygmunt Bauman (2001) alerta que se num dado momento o sujeito era
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referenciado e definido a partir dos grupos sociais, €tnicos a eles pertencentes, no novo
modelo de sociedade, a responsabilidade do ponto de vista da autonomia, da vida, recai
totalmente sobre o individuo. O peso ja ndo € o de correr para se enquadrar neste ou naquele
grupo social, ou mesmo de se reconhecer como pertencente a um deles, mas, sim, um
movimento constante e incessante de se renovar ndo para chegar, mas para o direito de
continuar a caminhar.

Sendo a escola o espago que abriga esses sujeitos, ¢ certo que as mudangas
que ocorreram fora desta passem a coexistir dentro dela. O aluno corporificado no ambiente
escolar ndo se tornara outro sujeito que ndo o representante da sociedade em que vive. Seus
movimentos comportamentais, valorativos serdo os trazidos de outros espagos familiares e de
socializacdo. A questdo ¢ que a socializagdo, seguindo uma leitura de Bauman de sociedade
moderna, passou a subentender uma individualiza¢do. Os corpos podem estar proximos sem
que haja, no entanto, uma comunhao de vontades, interesses e consequentemente acdes.

Ao discorrer sobre o processo de individualizagao da sociedade, Zygmunt

Bauman (2001, p. 43) faz a seguinte mengao:

Nao se engane: agora, como antes - tanto no estagio leve e fluido da
modernidade quanto no so6lido e pesado - a individualizagdo ¢ uma
fatalidade, ndo uma escolha. Na terra da liberdade individual de escolher; a
opc¢do de escapar a individualizacdo e de se recusar a participar do jogo da
individualizagdo esta decididamente fora de jogada.

A Modernidade, tal qual ¢ posta na perspectiva da sua condi¢cdo fluida,
deixa pouco espaco, se ¢ que deixa, para uma reflexdo sobre a sociedade como um todo,
tomando interesses coletivos como referéncia. Afinal, a vida se apresenta como uma grande
aventura, e as institui¢des basilares que sustentam e mantém a sociedade — entre elas a escola
— ndo mais aparecem enquanto preocupagdo desses sujeitos dispostos a encarar o proximo
desafio como quem passa para uma nova fase do jogo, em que os méritos e as regras nao sao

postos em discussdo. Nas palavras do autor:

Viver num mundo cheio de oportunidades — cada uma mais apetitosa ¢
atraente que a anterior, cada uma ‘compensando a anterior, e preparando o
terreno para a mudanga, para a seguinte’- ¢ uma experiéncia divertida. Nesse
mundo, poucas coisas sdo predeterminadas, ¢ menos ainda irrevogaveis.
Poucas derrotas sdo definitivas, pouquissimos contratempos, irreversiveis;
mas nenhuma vitdria é tampouco final. Para que as possibilidades continuem
infinitas, nenhuma deve ser capaz de petrificar-se em realidade para sempre.
Melhor que permanegam liquidas e fluidas e tenham ‘data de validade’, caso
contrario poderiam excluir as oportunidades remanescentes e abortar o
embrido da proxima aventura (BAUMAN, 2001, p. 74).
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Se ao nos referirmos a sociedade moderna, passamos a pensa-la enquanto
uma somatoria de individuos cujos interesses nao o sdo de coalizdo, em que pese as
expectativas do sujeito (o aluno), para com uma instituicdo como a escola, a esta caberia
corresponder aos interesses individuais, incorporando o escopo desse novo modelo de
sociedade. Em parte e, grosso modo, a escola entdo estaria dando uma contrapartida aos
interesses do capital, visto que incentivaria o “cada um por si”. Resta-nos refletir sobre a
realidade escolar ante a esse contexto.

Quando se trata de situar o papel do professor e da escola frente aos desafios
da modernidade, na qual a velocidade da informacdo e a volatilidade das relagdes parecem
nortear a sociedade, sentimos a necessidade de buscar as ancoras que ainda sustentam tanto a
acao docente quanto o “chdo da escola”, a qual esta acdo se faz presente.

Apesar de todas as mudangas que ocorrem na sociedade atual, a escola
mantém uma ordenagdo especifica, submetida as politicas educacionais, ajustadas ao seu
modelo econdomico no Brasil vigente desde os anos 1990. Sendo o professor o elo entre a
sociedade, as normativas escolares e o aluno, seu grande desafio acaba sendo o de tentar
conciliar os mais variados interesses — a nosso ver — ora fazendo valer os moldes ja
conhecidos de atuacdo e praticas escolares, ora empreendendo uma tentativa de absorver as
mudangas, processd-las e devolvé-las ao seu publico (os alunos) como forma de
conhecimento. Mas, para tanto, ¢ preciso que seu corpo esteja aberto aos desafios nada
confortaveis. O sentido do conhecimento produzido nas escolas ainda passa,
fundamentalmente, pelo professor. Nas palavras de José Gimeno Sacristan (2005, p. 125) “A
institui¢ao escolar e as praticas que nela se desenvolvem nao nasceram nem sdao somente
cenarios do desenvolvimento, nos quais os atores podem melhorar ou fracassar em suas
atuacdes: a maneira de viver nelas € que faz o ator”.

Sacristdn nos mostra que a forma de se lidar com as situacdes vivenciadas
pelos atores, cujo palco € a escola, pode determinar este ou aquele desfecho. Entendemos
ainda que o “caos” a que Bauman se refere na Modernidade Liquida, as relagdes volateis, pelo
menos ndo de um viés tdo fatalista, ainda ndo nos levam a concluir, categoricamente, que
tenha havido uma dissolu¢ao das ancoras que sustentavam as institui¢des até o momento.

Desta forma, e no sentido de ressignificar o papel do professor na sociedade
atual, sinalizamos para as politicas publicas educacionais voltadas a formacdo continuada;

aqui, em especial, o Programa PDE/PR.
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1.4 As POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS NAS ULTIMAS DECADAS E O PROGRAMA PDE/PR

As politicas publicas para a educacdo no Brasil, principalmente as do
periodo posterior a 1990, vém balizando estudos em muitas universidades espalhadas pelo
pais a partir desta tematica. A preocupagdo com o tema, os apontamentos de justificativa do
problema e os acenos para possiveis equacdes desses engrossam, de maneira singular, os

programas de pds-graduacdo das universidades como sinaliza Bittencourt (2009, p. 21):

Constata-se no cendrio das universidades brasileiras e seus nucleos de
pesquisa uma crescente demonstragdo de interesse em relagdo as questoes
que envolvem as politicas publicas educacionais no Brasil. Prova disso, é o
volume consideravel de produgdo acerca da tematica, especialmente apos a
promulgagdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag¢do Nacional- Lei n.
9394\96 e das leis que criaram os fundos de financiamento da educacdo
como Fundef e Fundeb, além de seus marcos regulatorios norteados pelos
principios democraticos.

A questdo que colocamos para o debate a partir do excerto acima é: Por que
essas politicas passaram a despertar o interesse de pesquisadores? E mais: Em quais aspectos
essas politicas mereceriam esse debrucar?

Ao buscarmos suporte tedrico sobre o cerne da questdo encontramos autores
renomados; entre eles Pablo Gentili (2004), Istvan Meszaros (2008), Gaudéncio Frigoto
(2011), Roberto Antonio Deitos (2012), que abordam elementos fundamentais para um debate
pertinente ao tempo presente tendo como eixo tematico a educagd@o no Brasil do periodo
tratado.

Segundo Gentili (2004), o modelo educacional, partindo das politicas
adotadas nas ultimas décadas, vem tomando perspectivas e balizas neoliberais no sentido de
superar um problema que, de acordo com esta visdo, da-se pela demasiada intervencao estatal
no sistema educacional. As leituras deste ¢ dos demais autores consultados trazem como cerne
do movimento de politicas publicas empreendido nas ultimas décadas o discurso neoliberal
nele existente. Discurso este que tem como objetivo promover e empreender, no seio das
politicas educacionais, acoes que indicam modelos empresariais de gestdo e administracao.
Esta politica objetiva: otimizar, promover reformas e programas de treinamento de pessoal
como gestores escolares e professores, visando tornar as instituigdes de ensino mais
eficientes. Outra percepg¢ao diz respeito ao papel do estado neoliberal, cujo comprometimento
¢ infimo para desenvolver e aplicar politicas de financiamento da escola publica. Este, no

entanto, explora seu limite de dominac¢do e poder quando determina, orienta, norteia e define
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o tipo de saber que deve ser transmitido e apreendido nos estabelecimentos educacionais. Esse
exercicio de dominagdo ¢ identificado, quando manifestado por meio de instrumentos legais,
acoes antidemocraticas e também quando destitui a autonomia pedagogica das escolas e dos
sujeitos sociais que nela atuam; sobretudo, os professores (GENTILLI, 2004).

As agdes empreendidas a partir da visdo neoliberal ocorrem no espaco
escolar, tendo como foco o professor. A intengdo ¢ formar professores cuja funcdo se
destinaria a repassar aos seus alunos conteudos que estejam em consonancia com as demandas
do mercado de trabalho. Preparar para atender as necessidades das empresas.

Ao analisar a educagdo brasileira na primeira década do século XXI,
Gaudéncio Frigotto afirma que os fundamentos basicos que a sustentaram na década de 1990

se mantiveram na primeira década do século seguinte.

No plano das politicas educacionais, da educacdo basica a pos-graduacio,
resulta, paradoxalmente, que as concepgdes e praticas educacionais vigentes
na década de 1990 definem dominantemente a primeira década do século
XXI, afirmando as parcerias do publico e privado, ampliando a dualidade
estrutural da educagdo e penetrando, de forma ampla, mormente nas
instituicdes educativas publicas, mas ndo s6, e na educacdo basica,
abrangendo desde o conteudo do conhecimento até os métodos de sua
produgdo ou socializagdo (FRIGOTTO, 2011, p. 242).

Ao considerarmos a analise do autor, parece-nos que o espago escolar
continuaria sendo um veiculo de afirma¢ao de um sistema voltado a atender a necessidade do
capital.

Em recente artigo sobre o cendrio educacional brasileiro, Roberto Antonio
Deitos (2012) discorre que “O exame da politica educacional nacional requer a consideracao
de questdes econdmico-sociais ¢ ideoldgicas. [...]”. Este autor vé no discurso de atraso no
sistema educacional um argumento para justificar politicas de resultados; politicas estas
empreendidas por governos liberais, sustentadas em dados de organismos internacionais e de

mercado. Argumenta ainda que:

O contexto, portanto, em que se insere a problematica que envolve o exame da
politica educacional brasileira ndo pode ser desvinculado da dinamica
econdmico-social e politico-educacional que consubstancia o processo em
ambito nacional e internacional. E nesse universo que sdo gestadas e
implementadas as politicas educacionais que avangam a partir dos anos de 1990,
representadas pelos debates/orientagdes, no rastro das condicionalidades
definidas para paises periféricos pelas agéncias multilaterais como o Banco
Mundial, o Banco interamericano de Desenvolvimento (BI), O Fundo Monetario
internacional (FMI) E A Organizagdo Mundial do Comércio (OMC) e, também
nos embates e enfrentamentos sociais, estatais, educacionais ou ideologicos
dessas proposi¢des (DEITOS, 2012, p.161).
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As consideracdes do autor apontadas neste excerto, assim como as dos
autores anteriormente citados, sofrem um recrudescimento nas perspectivas de um importante
filosofo Hungaro. Istvdn Mészaros, considerado um dos maiores pensadores marxistas da
atualidade, apresentou no Férum Mundial de Educacido, realizado em Porto Alegre em julho
de 2004, uma das mais instigantes contribui¢cdes acerca da Educagdo dentro do contexto de
sua utilizagao como instrumento de legitimacao de um sistema politico capitalista. O ensaio ¢
intitulado A Educacéo para Além do Capital, sendo publicado no Brasil com o mesmo titulo
quatro anos depois. A partir desta obra, foi-nos possivel tecer algumas consideracdes no
sentido de dialogar com autores ja citados. Em uma passagem bastante significativa,

Mészards (2008, p. 35) mostra que:

O impacto da logica incorrigivel do capital sobre a educacdo tem sido grande
ao longo do desenvolvimento do sistema. Apenas as modalidades de
imposi¢cdo dos imperativos estruturais do capital no dominio educacional
mudaram desde os primeiros dias sangrentos da ‘acumulagdo primitiva’ até o
presente em sintonia com as circunstincias historicas alteradas. [...] E por
isso que hoje o sentido da mudancga educacional radical ndo pode ser sendo o
rasgar da camisa de for¢a da 16gica incorrigivel do sistema.

A questdo que se coloca aqui € a seguinte: haveria entdo uma perspectiva de
mudanga da atual condi¢do educacional brasileira, sob um sistema capitalista, para além dos
moldes ainda ditados pelos organismos internacionais como a UNESCO e o Banco Mundial?
Nesse sentido, a contribuicdo de Mészaros se faz pertinente € mais uma vez presente no

seguinte argumento:

Sem um progressivo e consciente intercdmbio com processos de educacdo
abrangentes como ‘a nossa propria vida’ a educagao formal ndo pode realizar
as suas muito necessarias aspira¢des emancipadoras. Se, entretanto, os
elementos progressistas da educagdo formal forem bem sucedidos em
redefinir a sua tarefa num espirito orientado em direcao a perspectiva de uma
alternativa hegemonica a ordem existente, eles podem dar uma contribuico
vital para romper a logica do capital ndo s6 no seu proprio limitado dominio
como também na sociedade como um todo (MESZAROS, 2008, p. 59).

Ao considerarmos a perspectiva apontada por Mészaros, entendemos que a
educacdo brasileira ndo alterou a sua estrutura quando trata da formacdo e da emancipagdo
humana. Alguns valores que regulam nosso modelo de sociedade ainda permanecem
inalterados. Contudo, seria desanimador pensar que se tem trabalhado em vao todo esse
tempo, na compreensao de que a exploragao do capital sobre o trabalho tem na educacao um

instrumento, sem que nada tenha sido modificado. A de se refletir sobre algumas acdes que,
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mesmo sob este sistema, podem contribuir para trazer a tona o debate na busca da tdo
esperada modificacdo; posto que os imperativos do capital ainda sdo avassaladores.

Na perspectiva de educagdo e sua complexidade a partir dos autores aqui
elencados, propomo-nos a refletir sobre o Programa de Desenvolvimento Educacional
PDE/PR. O movimento das politicas publicas para a educagdo basica no Brasil das ultimas
décadas e o papel do educador neste contexto foi um dos elementos provocadores para
langarmos a interrogacdo sobre o PDE/PR enquanto programa de formacdo continuada de
professores.

Deste todo que envolve o sistema educacional no Brasil em sua
complexidade, voltamo-nos ao profissional cujas acdes nos parecem mais visiveis do ponto de
vista dos resultados - o professor. Estas a¢des refletem os desdobramentos do didlogo entre as
politicas, tanto por meio das leis ou demais normativas institucionais que sao impostas a estes
profissionais quanto pelo seu reverberar como educador no processo, que se pretende
continuo, de produgao de conhecimento.

Vimos no Programa PDE/PR muitas possibilidades de estudo, tanto no que
se refere a sua proposta quanto no seu funcionamento e resultados. Desse todo, buscamos uma
compreensdo a partir do professor, perspectivada na relacdo dialdgica entre ensino e
aprendizagem.

Nosso estudo sobre o Programa PDE/PR toma como base documentos
oficiais, textos produzidos sobre o tema por membros representantes de Orgdos
normatizadores e outros estudiosos e pesquisas académicas. Apresentamos o programa em
seus aspectos gerais. No entanto, o olhar mais demorado sera, sobretudo, quanto as

perspectivas de promover e potencializar novas aprendizagens.

1.4.1 O Programa PDE/PR

O Programa de Desenvolvimento Educacional do Parand (PDE/PR) foi
langado em 2007 pela Secretaria de Estado da Educacdo junto a Secretaria de Ciéncia e
Tecnologia e Ensino Superior, em parceria com as institui¢des de Ensino Superior (IES) como
politica educacional de formacdo continuada dos professores e professoras da rede publica
estadual.

De acordo com o texto oficial exposto no portal Dia a Dia EDUCACAO “o
Programa PDE/PR destina-se aos professores do quadro proprio do magistério (QPM), que se

encontram no nivel II, classe 8 a 11, da tabela de vencimentos do plano de carreira”
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(PARANA, 2008, 30), cujo objetivo é contribuir para que o professor acrescente resultados
tedricos e metodologicos em sua carreira além de uma promogao nesta.
Sobre afastamento do professor da sala de aula, o dispositivo no artigo

oitavo da Lei traz o seguinte texto:

Art. 8°. O afastamento do professor que ingressar no PDE dar-se-4 de
acordo com sua jornada de trabalho a cada ano, sendo 100% (cem por cento)
de sua carga horaria no primeiro ano, e de 25% (vinte e cinco por cento) no
segundo ano, para dedicar-se exclusivamente as atividades previstas pelo
Programa, sem prejuizo financeiro, nos termos da legislacdo. § 1°O
afastamento a que se refere o caput deste artigo reporta-se exclusivamente ao
cargo QPM, limitado a 40 (quarenta) horas de sua carga horéaria efetiva, para
atender as atividades previstas pelo Programa.§ 2° O diretor e diretor-
auxiliar, selecionados para participarem do PDE serdo afastados dos cargos,
sem gratificagdo de fungdo, podendo retornar aos referidos cargos no
segundo ano, respeitado o prazo do mandato. (PARANA. Lei Complementar
130 de 14 de julho de 2010).

Em seu documento sintese do PDE/PR, “O Programa tem como base o
movimento continuo de aperfeicoamento de formacdo dos professores no espago escolar,
fortalecendo a articulagdo entre a Educagio Basica ¢ o Ensino Superior” (PARANA, 2014, p.

02). Apresenta também os seguintes pressupostos:

a) reconhecimento dos professores como produtores de conhecimento sobre
0 processo ensino-aprendizagem,;

b) organizacdo de um programa de formacdo continuada atento as reais
necessidades de enfrentamento de problemas ainda presentes nas escolas
de Educacdo Basica;

c) superagdo do modelo de formagdo continuada concebido de forma
homogénea e descontinua;

d) organizagdo de um programa de formacdo continuada integrado com as
institui¢des de ensino superior;

e) criagdo de condicdes efetivas, no interior da escola, para o debate e
promogio de espagos para a construgdo coletiva do saber (PARANA,
2014, p. 02).

Ainda de acordo com o Documento Sintese, o Programa PDE/PR se
diferencia dos demais programas de formacgdo continuada por atender as diversas
necessidades dos professores, ndo consideradas em outros programas. Sobre as suas

singularidades trazemos o excerto:

O PDE propde um modelo de formagdo continuada com acentuada carga
horaria de cursos realizados no interior das universidades e faculdades
publicas, proporcionando o retorno dos professores as atividades
académicas, sem desconsiderar as questdes do cotidiano escolar. Dessa
forma, o professor PDE iniciard suas atividades nesse novo processo de
Formagao Continuada, com a elaboragio do Projeto de Intervencdo
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Pedagogica na Escola, a partir das linhas de estudo propostas pela SEED,
com base nas Diretrizes Curriculares Orientadoras da Educacdo Basica para
a Rede Estadual de Ensino, direcionado pelo professor orientador da IES
(PARANA, 2014, p. 03).

O Documento Sintese do Programa PDE/PR apresenta os fundamentos
politico-pedagdgicos sob os quais este programa ¢ concebido por seus idealizadores e os
aspectos em que se pretende diferenciar dos demais programas de formagdo continuada. O
elenco desses fundamentos é composto de abordagens amplas no sentido de contemplar todas

as formas possiveis de conhecimento:

* Estabelecer relagdes, dominar termos, convengdes, o significado de
tendéncias, a utilizagdo de critérios, o uso de principios e generalizacgdes, a
pratica de analise em quaisquer momentos de aprendizagem, em quaisquer
disciplinas, ao longo da Educagdo Basica.

Analisar as diferentes culturas, sem apologias preconceituosas,
apresentando as sempre em seu contexto historico como uma forma
educativa capaz de encaminhar a verdadeira pratica da cidadania, a qual
ndo assume a busca da formacdo do cidadao como sujeito capaz de pensar
a sua propria formagdo e participar ativa e criticamente de um projeto
social de interesse coletivo.

Contribuir com o aprimoramento profissional do professor para que ele
reconheca as diferentes correntes pedagogicas em suas diversas formas de
pensar o conhecimento ¢ a aprendizagem, suas énfases sobre o sujeito
(professor ou aluno), ou o objeto (o fato), ou sobre a relagdo entre os
componentes educativos; ou, ainda, sobre o relativismo da ciéncia sugerido
pela nova perspectiva do neopragmatismo (PARANA, 2014, p. 04).

As atividades do Programa PDE/PR estdo sustentadas sob trés eixos sendo:
1- atividades de integracdo teorico-praticas; 2- atividades de aprofundamento teodrico; e 3-
atividades didatico-pedagogicas com a utilizagao de suporte tecnoldgico. O grafico posterior é

uma representacao do modelo esquematico exposto no Documento Sintese.
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Grifico 1 — Representagdo do “quadro esquematico” transposto do “Documento Sintese”
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Fonte: Elaborado por Vitor Casagrande Calaza, com base em Parana (2014, p. 10).

Ao estudar os trés eixos apresentados pelo Programa PDE/PR, esses nos
parecem contemplar de forma ampla o que poderiamos chamar de uma formagao qualitativa
para os professores submetidos ao programa. O quadro esquematico, assim como o texto
exposto no Documento Sintese sobre todas as etapas do Programa PDE, sugere uma visdo
abrangente e significativa sobre as reais necessidades de uma boa formagao de professores,
sobretudo na formacao continuada.

Vemos nos fundamentos propostos um exercicio significativo no sentido de
buscar o maximo de assertivas na construcao do conhecimento voltado a educacao basica e de
se obter resultados proficuos. Fundamentos que oferecem um alargamento na visdo do
professor para com o ato de aprender e ensinar.

Entendemos que, ao considerar o cotidiano escolar nas proposi¢cdes de
estudo para os professores, os responsaveis pelo Programa PDE/PR buscam estabelecer uma
troca e uma interacdo entre as aprendizagens produzidas na universidade e a que se constroi
na educagdo basica. Assim, o Professor PDE além de substanciar seus conhecimentos tem a
possibilidade de compartilhar os desdobramentos da sua agdo docente. Ao apresentar um

projeto de intervencdo pedagdgica na sua escola ele consegue construir elementos de



56

aprendizagem acordando com as necessidades por ele identificadas. A troca entre uma
aprendizagem produzida na universidade e a que se adquire com o exercicio profissional no
chamado “chdo da escola” oferece aos sujeitos envolvidos possibilidades de enriquecimento
da aprendizagem em todos os sentidos.

Sob a perspectiva do Programa PDE enquanto formag¢do continuada, o
artigo intitulado “O Programa de Desenvolvimento Educacional do Parand - PDE/PR”,
publicado no Anais do IX Congresso Nacional de Educagdo- EDUCERE (2009), elaborado
por Otto Henrique Martins da Silva — representante da Secretaria de Estado da Educacdo
(SEED)® faz a seguinte explanagdo sobre a diferenca entre a proposta pedagégica do

Programa PDE/PR e as demais propostas:

Em relag@o a proposta pedagogica, o programa se contrapde as concepgoes
de formagdo continuada concebida de forma homogénea, fragmentada e
descontinua, centralizadas na reflexdo da propria pratica pedagogica — ideia
central do professor reflexivo que desenvolve o processo formativo baseado
na epistemologia da pratica ¢ busca uma valorizagdo excessiva do
conhecimento tacito em detrimento do conhecimento escolar, onde se
ofertam ‘cursos com conteidos definidos de forma centralizada,
desconsideradas as reais necessidades da demanda de conhecimento teoérico-
pratico dos professores das escolas’ (PARANA, 2007, p. 14), portanto
propde a superagdo desse quadro, com uma concep¢do de formagdo
continnada em que os professores sdo considerados produtores de
conhecimento e participam do processo de formagdo a partir da realidade
didatico-pedagodgica de sua escola e do contexto sdcio-econdmico em que a
comunidade escolar esta inserida (SILVA, 2009, p. 4254, (grifos no
original).

O olhar de um representante da Secretaria de Estado da Educacao reflete a
positividade no sentido de superacdo de modelos de formacdo continuada, em que os
conteudos sdo previamente definidos sem a participa¢ao do professor na sua elaboragdo. Um
estudo que nos pareceu endossar as afirmativas de Silva (2009) foi o das pesquisadoras
Denise Rosana da Silva Moraes, lara de Oliveira Gomes e Teresa Kasuko Teruya (2011).
Apresentado em forma de artigo, as pesquisadoras buscam uma compreensdo do Programa
PDE/PR enquanto politica de formagdo continuada, tomando como base de andlise os
documentos oficiais em suas diretrizes € encaminhamentos. Sobre as suas inspiragdes tedricas

e metodologicas objetivando dialogar com fontes eleitas, as autoras escrevem:

¢ Otto Henrique Martins da Silva atuou no Programa PDE/PR como coordenador.
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Na analise documental articulamos uma interlocu¢do com autores criticos
que em suas investigacdes defendem a boa formagdo de professores, para
além de estratégias governamentais, como uma politica de nacgao.
Entendemos que essas politicas publicas educacionais estdo inseridas em um
cenario amplo de transformagdes econdmicas, politicas e geopoliticas que
caracterizam o mundo contemporaneo. As diretrizes organizacionais e
curriculares sdo portadoras de intencionalidades, idéias, valores e atitudes
que influenciam as escolas e seus profissionais na configuragdo das praticas
pedagdgicas, determinando um tipo de sujeito a ser formado. Entretanto, os
profissionais da educacdo podem aderir ou resistir a essas politicas e
diretrizes, ou ainda dialogar com elas, para formular e realizar coletivamente
praticas pedagogicas em razdo de outro tipo de sujeito a ser educado
(MORAES; GOMES; TERUYA, 2011, p. 185).

Os apontamentos feitos por Moraes, Gomes e Teruya nos chamam a atencao
para um aspecto importante, € por que nao dizer sensivel, na relagdo que se estabelece entre as
proposi¢des de o0rgaos que normatizam as politicas educacionais e os sujeitos responsaveis
por sua execugdo, em especial o professor. Neste momento, o professor se apresenta como
agente politico, ideoldgico, cultural, humano e, ndo raro, possui pensamento e posicionamento
divergente dos que lhe é proposto quanto ao seu papel no todo que envolve o sistema
educacional e fundamentalmente quanto aos conteudos propostos a a¢ao pedagdgica. Desta
forma, mesmo que o didlogo seja a op¢do mais desejada por todos os envolvidos neste
processo, ele nem sempre € possivel.

No que diz respeito ao Programa PDE/PR, as estudiosas apontam que houve
uma grande discussdo entre os o0rgdos representantes da Secretaria de Estado da Educacgao
(SEED) e a APP-sindicato durante os anos de 2005 e 2006, no sentido de empreender um
programa que atendesse aos interesses dos professores quanto a sua carreira, de forma ampla,
mediante qualificacdo profissional. Com o didlogo ampliado para as IES, as atividades
PDE/PR se iniciam em 2007 com o objetivo de concretizar as agdes estabelecidas nas
diretrizes do programa paranaense (MORAES; GOMES; TERUYA, 2011, p. 186).

Sobre esses fundamentos as pesquisadoras argumentam:

Os fundamentos explicitados do programa de formagdo da secretaria de
estado da educacdo baseam-se nos seguintes eixos norteadores:

e compromisso com a diminui¢do das desigualdades sociais;

e articulagdo das propostas educacionais com o desenvolvimento econdmico,
social, politico e cultural da sociedade;

e defesa da educacdo basica e da escola publica, gratuita de qualidade, como
direito fundamental do cidadao;

e articulagdo de todos os niveis e modalidades de ensino;

e compreensao dos profissionais da educagdo como sujeitos

epistémicos;

e estimulo ao acesso, a permanéncia e ao sucesso de todos os alunos na
escola;
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e valorizag@o do professor e dos demais profissionais da educagio;

e promog¢ao do trabalho coletivo e da gestdo democratica em todos os niveis
institucionais;

e atendimento e respeito a diversidade cultural (MORAES; GOMES;
TERUYA, 2011, p. 191).

A questao apresentada no excerto das autoras leva-nos ao entendimento de
que o PDE/PR se apresenta como politica abrangente, inovadora que coloca o professor como
protagonista de mudangas que nos parecem complexas se considerarmos as condi¢des ainda
existentes que se arrastam no cenario escolar. Ao lancarmos mao dos documentos oficiais,
trabalhos apresentados em eventos de representantes governamentais, do ponto de vista da
proposta, o Programa PDE/PR nos pareceu um tanto diferenciado. No entanto, uma
apreciacao superficial de publicagdes oficiais sobre o programa nao responderia as indagacdes
surgidas no que diz respeito a sua execucdo. Quando tratam das nuances vivenciadas por
quem se coloca a frente no exercicio da profissdo, neste caso o professor da educacio basica,
faz-se necessario buscar respostas.

Uma pesquisa bastante elucidativa na dire¢do dos reflexos do Programa
PDE/PR sob a perspectiva dos professores a ele submetidos foi a de Esther Hinterlang de
Barros Possi (2012), a qual resultou em uma dissertacio de mestrado. Esse trabalho foi
problematizado a partir da seguinte questdo central: “O Programa de Desenvolvimento
Educacional (PDE/PR), desenvolvido nos anos de 2007, 2008 e 2009, se caracteriza como um
programa em potencial na formagao continuada de professores?” (POSSI, 2012, p. 25).

Em conformidade com o exposto em sua introducao, a pesquisa foi dividida
em trés fases com andlise documental, entrevistas com os membros responsaveis envolvidos
em todos os segmentos do programa, ¢ uma andlise das potencialidades do Programa
PDE/PR, tendo como protagonistas os professores PDE. Além da relevancia de se analisar um
programa de educacdo continuada como o PDE/PR em toda a sua extensdo, Possi (2012) traz
um esmiucar do programa sob a perspectiva do Professor PDE em variaveis diversas, tendo
em vista, fundamentalmente, os resultados de aprendizagem.

Entendemos que o trabalho de Possi (2012) apresenta um olhar os sujeitos-
alvo do Programa PDE de forma clara, concisa e sistematizada. Apesar de termos como
propdsito a compreensao historica dos Professores PDE a partir dos trabalhos publicados no
site Dia a Dia Educac@o, faz-se necessario considerar as singularidades do seu funcionamento
e, sobretudo, entender a perspectiva daquele a quem o Programa PDE se destina. De acordo

com nosso entendimento, essas informagdes vém potencializar as possibilidades de assertivas



59

no processo de investigacdo, considerando a aprendizagem para além dos dominios das
discussoes teoricas e dos conteudos do programa. Além disso, ¢ impossivel pensar em
desvendar compreensdo historica sem conhecer as expectativas dos sujeitos que constroem as
narrativas.

Quanto a pesquisa de Possi (2012), direcionamos mais especificamente para
os aspectos ligados a aprendizagem dos Professores PDE, do geral para as especificidades a
que esta se apresenta.

A autora traz como uma das temadticas trabalhadas nas entrevistas com os
Professores PDE a questdo da aprendizagem no contexto geral, o que ela denomina de
“lugares de aprendizagem”. Neste sentido, a partir de um grafico exposto na pesquisa, ¢
demonstrado que os professores afirmam aprender das mais diversas maneiras, seja qual for a
origem dessa aprendizagem. O grafico de Possi, intitulado “Grafico 10: Locais/Lugares de
aprendizagem do professor”, nesta pesquisa ¢ encontrado como “Grafico 2- Formagao

Professor PDE”.
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Grafico 2 — Formacgao Professor PDE
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Fonte: Possi (2012, p. 147).

Esse resultado de pesquisa nos leva a indagagdes sobre as trocas que se
estabelecem nos cursos de formagdo continuada e, em nossa especificidade de pesquisa, ao
Programa PDE/PR. Em passagens de textos que discutem este programa, bem como em seu
Documento Sintese, a proposta pedagogica (conforme apresentado em passagens anteriores
neste capitulo) sinaliza que o saber produzido na pratica e sua socializagdo esta contemplado
no Programa PDE.

Sobre o elemento modificagdo na aprendizagem do professor submetido ao
Programa PDE/PR e seu o reflexo na agdo docente, de acordo com a pesquisadora, os
professores, na sua maioria, concordam ter havido tal mudanga. Quanto a esse aspecto, Possi
(2012) destaca a entrevista realizada com a professora Marlene Cainelli da Universidade
Estadual de Londrina (UEL), que orientou alunos no Programa PDE e “percebeu uma
mudanga significativa no professor p6s-PDE/PR e que essa mudanca reflete na forma como
ele vé a aprendizagem do aluno” (POSSI, 2012, p. 148).

Pareceu-nos importante evidenciar ainda mais um gréafico apresentado na
pesquisa de Possi, dentro do contexto da aprendizagem relacionada diretamente ao seu uso em
sala de aula, foi o denominado em sua dissertacio como de numero 19 e que aqui
demonstramos como de numero 3. Neste grafico, a pesquisadora indagou sobre a
“aplicabilidade da formacao no PDE/PR ter proporcionado a aplicagdo ao cotidiano escolar”

(POSSI, 2012, p. 154).
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Grafico 3 — O PDE/PR e a aplicacao no cotidiano escolar
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Fonte: Possi (2012, p. 154).

Este grafico nos mostra que a maioria dos professores concorda que, o que
se aprende no Programa PDE ¢ possivel de ser aplicado nas salas de aula. Isso implica em
sinalizar assertivamente para este modelo de formacdo continuada no que se refere aos
conteudos propostos.

O trabalho de Ester Possi apresenta ainda um quadro com varidveis sobre as
suas aprendizagens neste programa em relagdo aquelas oferecidas pelos programas anteriores
de formacdo continuada. A pesquisa sinaliza favoravelmente ao Programa PDE/PR ao
substanciar e potencializar a aprendizagem dos professores a ele submetido. Esses graficos
vao da receptividade, da interacdo com os pares, ao reconhecimento desta formagao. Porém,
ao significar a sua pesquisa também do ponto de vista do que ndo funcionou conforme o
proposto, Possi consegue extrair em suas entrevistas algumas arestas existentes no programa
aos olhos dos professores PDE. Um dos problemas apresentados diz respeito a articulagdo
entre as atividades que compdem o programa. O extrato que segue se trata do Grupo de

Trabalho em Rede (GTR) em relagdo as demais atividades desenvolvidas:

Mesmo com a concordancia significativa, hd pontos a serem considerados
para melhorar a socializacdo das discussdes e reflexdes via GTR. Segundo a
analise de uma professora, o GTR da turma PDE 2009 foi desenvolvido sem
articulacdo com as demais atividades do programa. As unidades foram
trabalhadas sem que o professor PDE/PR finalizasse o projeto de intervengéo
¢ a producdo didatica, também, em fun¢do de que ao realizar o GTR, os
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participantes recebem certificados, portanto, ndo pode ser apenas uma
atividade certificadora, mas uma atividade que contempla as discussoes ¢
troca de experi€ncias com os pares que estdo em diversas regides do estado
(POSSI, 2012, p. 159).

No todo que compreende o Programa PDE/PR, o Grupo de Trabalho em
Rede (GTR) apresenta, aos nossos olhos, um momento dos mais proficuos na aprendizagem,
pois, visa promover e viabilizar a interlocu¢do entre os pares sobre os conhecimentos
apreendidos durante o Programa PDE. Neste sentido, segundo a pesquisa de Ester Possi
(2012), 98% dos professores por ela entrevistados manifestaram-se favoravel em relacdo aos
objetivos propostos pelo GTR. No entanto, os professores encontraram dificuldades como: o
acesso ao ambiente virtual; o desinteresse de alguns colegas para com as discussdes; o tempo

para a realizagdo das atividades.

Como estratégia de democratizagdo, elaborada para socializacdo do
conhecimento aos professores da rede publica paranaense, que nao estavam
em processo de formacdo no programa PDE/PR (Documento Sintese, 2007),
a analise dos graficos que compdem esse topico permite, considerar uma
inovacao em relacdo aos cursos de formacdo dos governos estaduais
anteriores, ¢ similar aos cursos para formacao continuada proporcionado no
governo de Luiz Inacio Lula da Silva, mas ha pontos a serem ajustados,
devido a falta de habilidade em trabalhar num ambiente virtual e a
necessidade de organizagdo das atividades, para ndo ocorrer o que aconteceu
em 2009. Como inovagdo, sugerimos que o professor aprenda a trabalhar
dois espagos: o real e o virtual incorporando-o a sua pratica cotidiana
(POSSI, 2012, p. 159).

A citagdo anterior demonstra uma dificuldade hd muito existente no
exercicio da atividade docente na educagdo basica: as limitagdes com a tecnologia. Muito se
tem avangado neste sentido, porém, como sugere a pesquisadora, faz-se necessario que os
professores acenem mais significativamente para a nova realidade que tem refletido
decisivamente na atividade docente das ultimas décadas: o universo virtual.

Outro aspecto relevante apresentado na pesquisa de Possi trata da
interlocug¢do entre os saberes acumulados ao longo do exercicio da profissdo e os novos

saberes apreendidos nos cursos de formagao de professores. Desta forma, a autora diz:

Ha no decorrer do processo de formagdo continuada de professores uma
relagdo de incertezas, desconfiancas e de ndo aceitacdo, o que acaba gerando
conflito entre o que estd sendo aprendido no curso de formagado e a pratica
do professor. De acordo com Gatti e Barreto (2009), o fato dos varios
processos de formacdo continuada, ndo raramente, serem recebidos com
ceticismo e mesmo severamente criticados pelos professores, ficou
demonstrado por meio da pesquisa empirica junto aos professores PDE da
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UEL no grafico 14, quanto aos conflitos entre a aprendizagem no PDE/PR e
a sua pratica. Portanto, esse sentimento é compartilhado por 44% dos
professores, um numero significativo (POSSI, 2012, p. 150).

De acordo com a pesquisadora, mesmo havendo um niimero significativo de
professores que admitem a existéncia de um conflito entre a aprendizagem adquirida no
Programa PDE e a sua pratica docente, esta primeira acaba por ser adotada. Nas palavras de

Possi (2012, p. 151):

observamos que ndo ha rejeicdo dessa aprendizagem, o que nos leva a
concluir que o conflito entre a aprendizagem e a pratica ¢ superado, pela
adocdo da aprendizagem do programa por 39% dos professores de forma
integral e por 61% dos professores de forma parcial.

Muitos sdo os apontamentos que o trabalho de Possi trazem quanto a
formacao dos professores PDE. Ao percorrermos as variaveis contidas em tal dissertagdo,
podemos concluir que, em parte, problemas antigos ainda persistem, entre eles a resisténcia de
alguns professores em realizar leituras a fim de substanciar sua aprendizagem. E, neste caso
em especial, além de promover a propria aprendizagem, as leituras sugeridas tém o objetivo e
contribuir com os colegas no enriquecimento dos debates promovidos no GTR.

Lembramos, ainda, que velhos problemas se arrastam e novos surgem, a
pesquisa de Possi demonstra um avango significativo e consistente na formacao dos
professores submetidos ao Programa PDE. Estes dados se fazem pertinentes para trazer a luz
as dificuldades e avancos concebidos aos olhos daqueles a quem o Programa pretendeu
conferir um status de formagdo continuada plena. No entanto, pudemos, com esta pesquisa,
tornar evidente a forma como esses professores concebem a aprendizagem.

A pesquisa da referida autora, nesta especificidade sobre os professores
PDE, leva-nos ao entendimento de que o exercicio da atividade docente, em sua constancia,
ainda que pareca rotineiro possui um movimento proprio de aprendizagem. Um olhar
superficial sobre a pratica docente pode ocultar tais singularidades. Assim, defendemos que as
constantes pesquisas existentes sobre este tema sdao mais do que justificadas. Faz-se
necessario, a todo o tempo e lugar buscarmos a compreensao deste movimento que caracteriza
a educacdo basica sob esta perspectiva, considerado pela chancela dos representantes dos
orgdos institucionais ¢ pela maioria dos professores analisados por Possi como um tipo de
educacao continuada diferenciado.

Vimos no decorrer deste texto que a educag@o bdasica brasileira nos convida

a grandes desafios. Desafios estes como a velocidade das mudancgas na tecnologia que tem
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evidenciado problemas de processamento em todos os segmentos que envolvem a escola; da
aquisicdo de novos equipamentos a dificuldade e resisténcia por parte dos professores em
assimilar os avangos tecnologicos. Vimos também que as mudancas ndo se restringem as
midias, mas, — talvez até¢ em decorréncia (em parte, mas, ndo somente) da sua influéncia —, a
sociedade vem permanentemente se “reconfigurando”. Enfatizamos que o modelo de escola,
de acordo com autores que problematizam esta tematica, pouco mudou nas ultimas décadas e
que as politicas educacionais, salvo alguns raros acenos na direcdo de uma maior equalizagdo
social, ainda se ajustam a um modelo de sociedade capitalista, ndo havendo grandes
rompimentos, sobretudo, no que recomendam os organismos internacionais. Percebemos que
a escola vem debatendo e “se debatendo” sobre os curriculos escolares na busca de
conciliagdo entre mudangas e permanéncias, € também que no Programa PDE/PR e seus
interlocutores um relativo consenso sobre os avangos que ele confere a educagdo bdasica de
forma a potencializar a aprendizagem dos professores. Identificamos que o Programa PDE/PR
visa e promove a ampliagdo do didlogo entre a educacdo basica e o ensino superior, entre
outros beneficios.

Por fim, vimos também que ¢ preciso provocar e agigantar o que
poderiamos definir, hoje, na educacdo bésica como parte de sua natureza: o movimento
reflexivo. Nesse sentido, ¢ importante historicizar o ensino de historia no Brasil e no Parana,
pois por meio desse ‘espelho’ podemos constatar como se apresentavam as politicas publicas

sobre o ensino em suas manifestagdes da pratica da sala de aula.



65

CAPITULO 11
PROFESSORES PDE/PR

2.1 As VOZES E 0S Ecos

Tratar do tema ensino de Historia hoje faz-nos supor que existiu um passado
que o precede e que carece ser historicizado. Diante desta relevincia, propusemos-nos a
percorrer este caminho com um breve panorama sobre o ensino de Histéria no Brasil e no
Parana. Buscamos contemplar alguns sinalizadores para esta pesquisa como, por exemplo,
discussdes sobre o ensino de Historia enquanto instrumento de legitimacao e sustentacao de
poder e também, muito especialmente, sobre os proprios contetidos da disciplina de historia.
Apresentamos, ainda, apontamentos de historiadores e/ou demais pesquisadores que tratam
dos conteudos especificos de histéria no contexto da modernidade (aqui tentando fomentar,
sobretudo, as mudancas e permanéncias da historia no tempo, velocidade dessas mudangas,

obsolescéncias, entre outras questdes, nesta perspectiva).

2.1.1 A Disciplina de Historia no Brasil

Estudos apontam o século XIX e o Colégio Pedro II como referenciais de
analise sobre a inclusdo da disciplina de historia nos curriculos escolares no Brasil. Iniciamos
por uma publicacao da historiadora Elsa Nadai, de 1993, com o texto intitulado “O Ensino de
Historia no Brasil: trajetoria e perspectiva”. Conforme exposto no proprio titulo, o texto dessa
estudiosa promove um historicizar sobre a disciplina de Historia desde o século XIX; suas
mudangas e permanéncias nos curriculos escolares; as inspiragdes tedricas que embasaram o0s
primeiros cursos superiores de historia; e a influéncia desta disciplina no cenario politico
brasileiro entre outras questdes.

Nadai expde um excerto de Furet, quando diz que:

A historia como disciplina escolar surgiu na Franga no séc. XIX imbricada
nos movimentos de laicizagdo da sociedade e de constituigdo das nagdes
modernas, sendo marcado por ‘duas imagens gémeas’, no dizer de Frangois
Furet: a genealogia da nagdo e¢ o ‘estado da mudanga daquilo que é
subvertido, transformado, campo privilegiado em relagdo aquilo que
permanece estavel’. Genealogia e mudanga foram, assim, os suportes do
discurso historico recém- instituido: ‘ a investiga¢do das origens da
civilizagdo contemporanea sé tem sentido através das sucessivas etapas de
sua formacdo’ (apud NADAI, 1993, p. 144).
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A referida historiadora argumenta que o discurso de laicizacdo sobre a
histéria universal que marcou o surgimento da disciplina de historia na Franga também se
evidéncia no que se refere a esta disciplina no Brasil, tendo na escola o espaco de debate entre
o poder religioso e o laico. De acordo com ela, os movimentos ocorridos na Europa e a sua
historiografia impactaram nos desdobramentos na politica do Brasil no século XIX.
Argumenta que, inicialmente, a historia ensinada no Brasil era baseada no contexto da
Historia da Civilizagdo Europeia Ocidental e em uma historia nacional, com tematicas
relacionadas diretamente ao Brasil, e que surgiu como “apéndice”, relegada a segundo plano e

com carga horéria reduzida.

Na Republica os processos de identificacdo com a Historia da Europa foram
aprofundando [...]. Entretanto a aceitacdo da Histéria como disciplina
curricular nos ginasios oficiais de S3o Paulo ndo foi pacifica. Adeptos do
‘carater positivo e cientificista dos fendmenos’ impuseram grande resisténcia
a sua introducdo. Entre eles destacou-se o Senador Paulo Egidio de Oliveira
Camargo que, em seus discursos afirmou ‘A Historia ndo ¢ uma ciéncia,
sendo eu pergunto: qual a sua fenomenologia? A Historia ndo tem
fenémenos, ou, por outra, todos os fenomenos pertencem a Historia que € a
trama que serve para prova de todos os conhecimentos humanos, de todas as
ciéncias’. [...] Esta, todavia foi uma posi¢ao vencida, pois, pelo artigo quinto
do Primeiro Regulamento dos Ginasios do Estado (Decreto 293 de
22/05/1895) a Histodria do Brasil, bem como a Histéria Universal constavam
do plano de estudo proposto, sendo a primeira com diminuta carga horaria
(NADALI, 1993, p. 147).

Este excerto nos leva a compreensdo de que ja no inicio de sua implantagao
no Brasil houve um questionamento quanto a importancia da disciplina de histéria nos
curriculos escolares e sua legitimacdo no campo da ciéncia. Quanto ao curriculo, além da
orientacdo eminentemente europeia, no trato com os conteudos de Histéria do Brasil e do
tempo reduzido, ele era abordado sob a “idéia de nacdo e de cidadios embasados na
identidade comum de seus variados grupos étnicos e classes sociais constitutivos da
nacionalidade brasileira” (NADAI, 1993, p. 149). Segundo a historiadora, os discursos dos
conteudos curriculares de historia neste momento apresentavam a sociedade brasileira como
uma sociedade diversificada e harmoniosa, ndo havendo questionamentos sobre as
disparidades sociais e diferengas culturais entre os europeus colonizadores, os negros e indios
escravizados, muito menos sobre as questoes relacionadas a posse e ao uso da terra para a
ampliacdo do territério. Nadai (1993) explica que mesmo havendo desde o inicio

questionamentos sobre os curriculos de histéria, estes se arrastaram pelo século XX
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substanciados no eurocentrismo ¢ na Historia do Brasil, pautados na ideia de construgdo de
herdéis nacionais e de aceitagdo harmoniosa dos povos.

As “vozes”, segundo a autora, sinalizavam para outras possibilidades
curriculares no sentido de mudanga em suas abordagens e tiveram um marco significativo nos

anos 1920

com a introdug¢do do ideario da escola nova e, particularmente com o
pragmatismo de John Dewey no bojo das criticas que se langaram a estrutura
e aos conteudos da escola secundaria. Avaliou-se também a pratica
pedagodgica daquela disciplina (NADAI, 1993, p. 152).

No entanto, ela argumenta que as criticas mais consistentes dos “educadores
progressistas” recaia sobre a metodologia “corporificada na memorizagdo excessiva, na
passividade do aluno, na decoragdo, na periodizagdo politica, na abordagem factual, etc.”
(NADALI 1993, p. 153).

De acordo com os apontamentos de Nadai (1993), as medidas efetivas no
sentido de mudanga sobre o ensino e do ensino de historia em particular se aconteceram em
1934 com a implantag¢do de cursos superiores para professor secundéario em Sao Paulo e em
seguida no Rio de Janeiro. Esta autora salienta que tais estudantes tiveram uma formagao
bastante eclética, especialmente em Sao Paulo sob trés vertentes, refletindo anos mais tarde no
ensino secundario, ja sob o efeito das abordagens apreendidas pelos professores que haviam
passado por essas licenciaturas. Ainda assim, Nadai (1993, p. 155) ressalta que: “Apesar da
superacdo de simples memoria ou registro objetivo e imparcial, o contetdo ainda era
direcionado para um discurso explicador, univoco, generalista, totalizador e eurocentrista”.
No entanto, as mudancas vieram, e somadas a elas os movimentos de industrializagdo e
urbanizacdo, consequéncias da Segunda Guerra, promoveram uma “generaliza¢do” do ensino
secundario marcando nos anos 1960 as contradigoes.

O texto de Nadai apresenta um alargamento nos anos 1960 das experiéncias
sobre curriculos, métodos e praticas pedagogicas escolares por todo o pais, buscando
aproximar o aluno do processo educativo. A despeito da disciplina de histdria, a autora afirma

que:

No que se refere a historia houve uma abertura para outras Cié€ncias
Humanas, com entendimento de que era necessario superar seu isolamento,
enfatizando o seu carater problematizador e interpretativo. Outras praticas
foram ensaiadas:

- énfase no estudo do meio como detonador do curriculo;
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- aproximagao entre ensino e pesquisa, com reconhecimento do papel de co-
gestao do aluno na sua aprendizagem;

- organizagdo de programas de ensino, de forma autdnoma, por professores e
alunos;

- valorizagdo e utilizacdo de documentagdo variada, nao s6 dos tradicionais
documentos oficiais, mas daqueles considerados, até entdo, menores —
musica, literatura, etc.;

- nova abordagem do documento historico, tomado ndo s6 na sua acepgdo de
objeto, mas também na de sujeito (NADAI, 1993, p. 156).

Para Nadai, essas novas concepcdes de ensino promoveram uma valorizacao
da historia para além de um produto a ser consumido, na direcdo do que ela denominou
também de “pensar historicamente”.

Ainda nesta mesma linha, simultaneamente ao cerceamento das liberdades,
inclusive com o fechamento de escolas e professores sendo presos, o periodo do Regime
Militar foi bastante proficuo no sentido de ampliar as abordagens e pesquisas no campo da
Historia. Mas a autora alerta: “Esta vasta producao, contudo, ficou em grande parte restrita as
academias, ndo atingindo o grande publico consumidor. Seja pela situacdo da ditadura, seja
pelo controle asfixiante da censura” (NADAI, 1993, p. 157). E mais, no que diz respeito a
formagao de professores, ela ressalta: “Modificacdes legais impuseram ainda profundas
transformagdes no projeto de formagao de professores que vinha sendo realizado tornando-o
‘de curta duracao’, pobre em conteudo cientifico, aligeirado e polivalente (NADAI, 1993, p.
157).

E preciso enfatizar que o texto da referida autora torna claro como o Regime
Militar foi impositivo no controle dos contetidos de historia, inclusive deixando de ser uma
disciplina independente para ser incorporada aos Estudos Sociais. Enfatiza que tal disciplina
foi alvo de vigia e controle por parte deste sistema politico e servia como instrumento de
divulgagdo e submissdo; um modelo educacional voltado ao patriotismo, ao civismo, a
manuten¢do da ordem e da obediéncia ao poder estabelecido.

Segundo argumenta a autora, com a abertura politica ¢ o fim da Ditadura
Militar, novas propostas curriculares sao apresentadas sendo que: “algumas caracterizavam-se
por sua natureza inovadora e progressista, outras pelo tom repetitivo e conservador” (NADALI,
1993, p. 158).

O texto de Elsa Nadai que até entdo subsidiou nossa pesquisa sobre a
trajetoria da disciplina de histéria no Brasil ¢ finalizado pela autora com as perspectivas
esperadas para esta disciplina nos anos 1990; visto que sua publicacdo data de 1993.

Lembramos que essa autora constitui ainda hoje o grande referencial de andlise sobre a
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disciplina de historia no Brasil desde a sua criagdo, haja vista a quantidade de publicagdes que
apresenta Nadai em suas bibliografias acerca desta tematica.

Sobre os anos 1980, ao considerarmos algumas publica¢des pertinentes do
ponto de vista da Historia enquanto disciplina, entre as obras analisadas, a organizada por
Marcos A. da Silva, intitulada Repensando a Histdria, de 1982 ainda nos parece importante.
Os apontamentos deste autor trazem, entre outras questdes, as angustias e perspectivas de
professores de Histéria em todos os niveis de ensino, em um momento de efervescentes e
significativas mudangas no cendrio politico e social no Brasil. Na apresentacdo do seu
trabalho e como justificativa a sua publicacdo e as experiéncias desses professores, Silva
exprime:

Contra a perspectiva de serem transformados em ‘modelos”, sua
apresentacdo como experiéncias enfatiza exatamente a necessidade da
criacdo por educadores e educandos de seus proprios instrumentos de
trabalho a cada novo momento, respondendo, aos desafios de uma escola
apoiada em normas com a producdo de seus proprios desafios &s normas.
Quanto a expectativa de homogeneidade, a pratica da °‘saida unica’
(conceitual, politica ou qualquer outra) tem-se revelado desqualificadora de
tudo quanto escape aos seus proprios termos, no mesmo estilo das proibigdes
oficiais em relagdo aquilo que se propde produzir diferencas. Assim, a
diversidade entre as discussdes sobre livro didatico, trabalho de campo,
ensino, producdo de conhecimento e ideologia, p. ex., ndo significa uma
colcha de retalhos conciliatoria: através do conflito entre interpretacdes, esta
antologia se define como via complementar para a reflexdo sobre aqueles
campos (SILVA, 1982, p.10).

O texto de Silva acena, na referida década, para uma preocupa¢do com um
ensino e aprendizagem que parta dos sujeitos envolvidos; bem como da necessidade do debate
entre os mais variados campos que compreendem a Historia enquanto disciplina. Em seu

o ; - « - iy
primeiro capitulo, intitulado “Balancos, perspectivas”, ele traz uma abordagem critica e
consistente sobre o ensino universitario e seus professores enquanto os que produzem
conhecimento; os outros, professores de 1° e 2° graus, vistos como os intermediarios, € na

ponta os alunos que recebem passivamente:

A idéia de Ensino, por sua vez, define competéncias e privilégios como um
centro decisorio, que escolhe problemas e materiais, conduz e avalia o processo
e outro corpo tornado submisso, que recebe. [...] Como se vinculam o Ensino
universitario e o Ensino de 1° e 2° graus de historia? Freqiientemente, atribui-se
a Universidade a produgdo de um saber erudito e ‘desinteressado’ aferido a
partir do reconhecimento entre pares, € a Escola de 1° e 2° graus a elaboragdo de
um saber instrumental, fruto da difusdo do primeiro e avaliado através de
exames que ddo acesso aos niveis superiores de aprendizagem e da
funcionalidade para o mercado de trabalho. Caberia ao professor Historia de 1° e
2° graus divulgar para alunos passivos o conhecimento produzido naquele
mundo de erudigdo (SILVA, 1982, p. 17).
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Essa distancia entre o que competia ao ensino superior em Historia em
relagdo aos anteriormente denominados 1° e 2° graus, ou seja, um saber erudito e um saber,
digamos, funcional, tornou-se, a partir dos anos 1990, um dos grandes eixos de discussdao
entre os pesquisadores os programas curriculares.

Os anos 1990 foram marcados por amplos debates em torno de projetos, em
parte objetivados em tematizar os sujeitos e os métodos da aprendizagem, e outros voltados a
questdes sociais e relacionadas ao mundo do trabalho (dos cursos de histéria nos anos 1980 e
inicio de 1990 sairiam grandes liderancas politicas).

As novas perspectivas e propostas curriculares para o ensino de historia no
periodo entre anos 1980 e 1990 podem ser melhor compreendidas neste excerto de Schmidt

(2012, p. 88):

De modo geral, pode-se afirmar que, a partir de meados da década de 1980
até o fim da década de 1990, ocorreu um confronto de propostas que buscam
novos referenciais para o ensino de Historia. De um lado, diferentes projetos
reformistas que acolhem, alguns deles, perspectivas tedricas e metodologicas
mais pertinentes a histéria dos movimentos sociais e do trabalho; de outro,
projetos inovadores que sugerem adog¢des de novas concepgdes
metodologicas como a introdugdo da historia tematica mais articulada a
alguns autores dos Annales, sugerida, entre outros, pelos parimetros
curriculares nacionais (1998b). Este confronto esta relacionado ao contexto
em que a sociedade brasileira, recém-saida do periodo ditatorial, empreende
a busca dos seus novos caminhos.

A busca de novos caminhos para a educacao a que se refere Schmidt viria a
impactar de forma singular nas propostas curriculares para o curso de Historia na qual: “a
dimensdo cognitiva do ensino da Histdria passou a se articular com a dimensao politica da
cultura historica” (SCHIMIDT, 2012, p. 89). No que se refere a aprendizagem produzida pela

Cultura Historica e pela Cultura Escolar, Esta autora infere:

No entanto, no século 21, tentativas de reconstruc@o do codigo disciplinar da
Historia tém levado, ndo s6 no Brasil, mas em diferentes paises, a debates ¢
propostas que, dialogicamente, procuram estabelecer articulacdes mais
orgénicas entre as dimensdes da cultura historica e a cultura escolar, ndo
num sentido instrumental, mas numa perspectiva mais emancipatoria
(SCHMIDT, 2012, p. 90).

A compreensao da histéria, em seu aspecto cognitivo, erudito, e a dimensao
da ensinada nas escolas, como disse Schmidt, tem encontrado um lugar entre os estudiosos da
disciplina no sentido de aproximar a elaboragdo do conhecimento histdrico e sua funcao

didatica.
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2.1.2 A Disciplina de Historia no Parana

Entre as fontes consultadas e que nos orientaram sobre a disciplina de
historia no Parana estdo duas versOes das Diretrizes Curriculares do Estado do Parana, as
versoes de 2007 e 2008. Tentamos, nesta parte do nosso trabalho, um exercicio breve de
intercalar os textos apresentados nessas diretrizes com algumas abordagens historiograficas.
Este panorama do ensino de historia no Brasil e no Parana tem o objetivo de “situar” o leitor a
respeito do ensino de historia para que melhor compreenda o ensino de histéria e o Programa
PDE. Contudo, diferentemente do ensino de histéria no Brasil que apresenta uma
sistematizacdo, mesmo que de uma Unica autora, Elza Nadai, no caso do Parand ndo
localizamos um trabalho sistematizado sobre o tema. Do que nos foi possivel investigar, um
dos textos que remetem a disciplina de histéria em sua fase inicial, ¢ que nos forneceu
elementos constitutivos de ideia sobre este momento, foi o de Maria Aparecida Leopoldino
Toledo (2010) intitulado “A disciplina de Histéria no Parana: compéndios escolares, ensino
secundario e formacao de elites intelectuais”. De acordo com os apontamentos desta autora, a
disciplina de Historia ¢ implantada no Parana no final do século XIX com a instituicdo do
ensino secundario. Para Toledo (2010), o conteudo estava relacionado as politicas vigentes a
época e eram expressos sob a perspectiva das elites culturais paranaenses, elites essas que
eram compostas por grupos fundiarios ligados a producdo da Erva Mate. Nao pertenciam a
esta elite os negros alforriados e os imigrantes que vieram a povoar o Parana: “Isso teria
levado a permanéncia de grupos sociais de estrutura fundidria no controle politico e no
processo de urbanizagdo” (TOLEDO, 2010, p. 272). Destes grupos, “homens das letras” nas

palavras de Toledo, saiam os que iriam pleitear e assumir os grandes cargos publicos:

Tratava-se de um conjunto de agentes sociais — ou seja, participantes do
fechado circulo das elites educadas — que buscavam, em sua maioria,
qualificagdo para os quadros juridicos, médicos, militares e cargos na
burocracia do Estado. Esses motivos fariam com que o curso de
preparatdrios se tornasse o mais procurado por longo periodo e aquelas
formagdes as mais disputadas para a entrada nos cursos superiores. No
século XIX, ter um curso superior em uma Faculdade de Direito, por
exemplo, era a certeza de pertencer ao quadro intelectual da “boa sociedade”
que no periodo do Império estava centralizada nas maos de proprietarios
rurais (TOLEDO, 2010, p. 272).

Na perspectiva da elite apresentada no extrato ¢ que foram definidos os

conteudos do ensino secundario no Parana, quando “O Liceu de Curitiba, criado em 1846,
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pela Lei Paulista n. 33, se efetiva como uma instituicdo de curso secundario a partir de 1858”
(TOLEDO, 2010, p.273).

O texto desse autor traz ainda os primeiros movimentos dessa modalidade
de ensino, que visava formar “cidadaos civilizados” e compor uma sociedade sob um idedrio
de modernidade e libertagdo do dominio do pensamento religioso.

Na inten¢do de educar para corresponder aos principios republicanos,

conforme aponta Toledo (2010, p. 275),

No interior desse debate sobre o papel do ensino secundario verifica-se a
presenga dos saberes historicos que, criados com a cadeira de Historia
Sagrada em 1858, caminham-se para a laicizagdo de seus contetdos no
decorrer da década de 1860-1870. A discussdo sobre a importincia dos
conhecimentos cientificos, para os cursos secundarios, ira marcar a
disciplinarizagdo desse saber no Parana por intermédio do Instituto de
Preparatérios. Nesse particular, reside um aspecto singular no curso
secundario no Parand, se comparado ao que ocorria no colégio oficial da
corte, que marcou a disciplinariza¢do da Historia escolar.

A citacdo acima indica que o ensino secunddrio no Parand, na segunda
metade do século XIX, se configurou a partir de ideais de modernidade. Toledo argumenta
que a modalidade de ensino secundario passou por uma crise com falta de professores,

problemas estruturais, entre outros, chegando a sua extingao em 1869:

Em meio a esse movimento de criagdo e extingdo do curso secundario é que
a disciplina de Historia vai se configurando no Parana. Entre os elementos,
que contribuiram para sua paulatina legitimacdo, identificaram-se: a
presenca da Histdria nos exames de preparatdrios; a afirmacdo da Historia
como disciplina escolar autébnoma da Geografia, no Colégio Pedro II; o
crescimento da necessidade de um saber historico da Patria, que culminou
com a criagdo da cadeira de Historia do Brasil em 1849 no colégio oficial da
Corte (TOLEDO, 2010, p. 276).

Segundo a referida autora mesmo havendo essa tendéncia para um discurso
de nacdo no curriculo de histéria no Brasil, o Parana apresenta outra configura¢do quanto a
énfase em seus conteudos. De acordo com ele, enquanto no Brasil se enfatizava a historia
nacional, no Parana se priorizava a historia universal.

Lembramos que a segunda metade do século XIX ¢é marcada por
movimentos e desfechos importantes na historia do Brasil, sobretudo nos aspectos politicos e
sociais. Tais aspectos vém provocar impactos sobre os conteudos escolares, com destaque

para a disciplina de historia. Neste sentido, encontramos no texto de Maria Auxiliadora
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Schmidt, sob o titulo “Histéria do ensino de Historia no Brasil: uma proposta de

periodizacao”, elementos importantes quanto a essa disciplina no Brasil.

Esse processo de construgdo da Historia como disciplina escolar insere-se, a
partir da segunda metade do século 19, no proprio movimento de construgéo
e consolidacdo do Estado Nacional, no qual se destacam os embates entre
monarquistas e republicanos ¢ a necessidade de defini¢do de uma identidade
nacional. A proclamacdo da Republica, em 1889, explicita a importancia da
Historia, principalmente a Historia do Brasil, para a formagdo de um
determinado tipo de cidaddao (SCHMIDT, 2012, 79).

O movimento ocorrido no Brasil, na segunda metade do século XIX,
apontado por Schmidt (2012), objetivando definir uma “identidade nacional” e influenciando
o curriculo de historia, segundo Toledo (2010), vem repercutir no Parana no inicio do século

XX de uma forma diferente:

[...] sera no inicio do século XX que a disciplina se firma legitimamente na
institui¢do paranaense com a atuacdo docente Dario Persiano de Castro
Vellozo. Ao tomar posi¢ao no plano da agdo politica e tentar responder, por
meio de seus escritos ¢ atuagdo na cadeira de Historia do Ginasio
Paranaense, as questdes locais com as quais se defrontava como membro da
elite intelectual, Vellozo elaborou formas de entender o passado historico da
nacdo. Seu desempenho se traduziu em producdo de imagens ¢ de agdes
representativas da sociedade paranaense no periodo, no sentido de ajuda-la a
compreender a ideia de nagdo que nascia com o projeto republicano
(TOLEDO, 2010, p. 277).

Conforme o excerto, ainda ao buscar significar a ideia de nagao, partimos do
que fazia sentido aos olhos dos paranaenses. Toledo (2010) argumenta que essas ideias
arraigadas a elite intelectual de que a republica simbolizava o progresso, o moderno,
forneceram elementos para o contexto da disciplina de historia.

Neste cenario, € sob a ideia de ‘“nacionalidade”, foi criado o Instituto
Historico e Geografico do Parana em 1900. Sobre este aspecto, encontramos na dissertagao de
mestrado de Lucinéia Cunha Steca (2008), intitulada A Pratica Docente do Professor de
Historia: um estudo sobre o ensino de histéria do Parana nas escolas estaduais de Londrina,
uma explicagdo pertinente a criagcdo desse 6rgao:

O Instituto Histérico Geografico do Parana foi fundado em 24 de maio de
1900, numa reunido realizada nas dependéncias do Clube Curitibano. E uma
Fundacdo organizada de acordo com o modelo do Instituto Historico e
Geografico Brasileiro (1838), com o objetivo de dar apoio e agilizar a

pesquisa historica no Brasil, fornecendo instrumentos que permitissem aos
pesquisadores brasileiros reunir dados de pesquisas tanto nacionais quanto
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estrangeiras. Porém, de acordo com Silva, o carater académico desses
institutos os tem desviado desse objetivo, ¢ “muitas vezes prevalecia o
carater académico, avesso a tais iniciativas e propenso a trabalhos mais
ornamentais e sociais, como comemoragdes, necrologios, elogios historicos,
conferéncias e discursos. Assim, os Institutos Historicos da época limitavam-
se a propagar o pensamento de seu principal expoente Francisco Adolfo
Varnhagen, que sintetizou a tendéncia de uma historiografia expressa na
idéia de que a Histdria era o meio indispensavel para forjar a nacionalidade.
Essa concepgdo de histéria implicava tragar a historia na linha do tempo,
articulando passado, presente e futuro num processo linear marcado pela
nogdo de progresso (SILVA apud STECA, 2008, p. 46).

Neste excerto, identificamos um instituto criado com fins de manutencao e
salvaguarda de um pensamento sobre a historia, construido na perspectiva dos grandes feitos,
herdis nacionais e regionais. Esse acervo e sua dindmica voltada aos eventos define,
sobretudo, o olhar dos intelectuais da €época para a sociedade: uma histéria vista “de cima”.

No periodo entre o fim do século XIX e inicio do XX, um reflexo da
disciplina de historia, digamos singular, se olhada no contexto nacional a época, aparece nesta

passagem de Toledo (2010, p. 278):

Verificam-se, no periodo de mais de vinte anos (1899-1920), que os
caminhos da disciplina de Historia no Parand seguiram seu proprio devir,
pela énfase dada aos problemas pedagogicos na institui¢do e os contetidos da
disciplina que receberam maior atencdo. Ou seja, no Parana, coube a cadeira
de Historia Universal ligar o conteudo nacional ao universal, com especial
destaque a atuacdo do intelectual paranaense na afirmacgdo da funcdo social
da Historia.

Neste entrelacamento entre a histdria nacional e a universal, parece-nos ter
se apresentado a disciplina de histéria no Parand em seu inicio. Essa “funcdo social da
histéria” a que se refere o excerto anterior, naquele momento, era a de reafirmar o discurso do
vencedor.

No inicio do século XX, o ensino de historia no Colégio Pedro II, assim
como vinha ocorrendo no Parand, passa a dar maior destaque a histéria universal. De acordo

com as Diretrizes Curriculares do Estado do Parana:

O modelo de ensino de Historia foi mantido no inicio da Republica (1889) e
o Colégio D. Pedro II continuava a ter o papel de referéncia para a
organizacdo educacional brasileira. Em 1901, o corpo docente alterou o
curriculo do Colégio e propds que a Historia do Brasil passasse a compor a
cadeira de Historia Universal. Nessa nova configura¢do, o conteido de
Historia do Brasil ficou relegado a um espaco restrito do curriculo, que,
devido a sua extensao, dificilmente era tratado pelos professores nas aulas de
Historia (PARANA, 2008, p. 05).
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Este documento traz ainda uma abordagem sobre a forma como a disciplina

de historia do Brasil é reconduzida ao ensino de histoéria:

O retorno da Historia do Brasil nos curriculos escolares deu-se apenas no
governo de Getulio Vargas (1882-1954), vinculado ao projeto politico
nacionalista do Estado Novo, por meio da Lei Orgénica do Ensino
Secundario de 1942. Cabe destacar que o acesso a essa etapa da escolaridade
era restrito a elite que se preparava para conduzir o povo, o que contribuia
para legitimar o projeto nacionalista. O ensino de Historia se ocupava em
reforgar o carater moral e civico dos conteudos escolares (PARANA, 2008,
p. 05).
Nas Diretrizes Curriculares do ano de 2008 consta o argumento de que os
debates que envolvem a inclusdo da disciplina de histéria aos estudos sociais que vem a
ocorrer na década de 1970 ja eram incentivados desde 1930 pelo Ministério da Educagdo e

Cultura:

As experiéncias norte-americanas na organizacao dessa disciplina passaram
a fazer parte dos debates educacionais trazidos pela Escola Nova2. Para dar
viabilidade a inser¢do dessa disciplina nos curriculos escolares, Anisio
Spinola Teixeira (1900-1971), responsavel pela Diretoria de Instrugdo
Publica do Distrito Federal e intelectual da Escola Nova, publicou uma
proposta de Estudos Sociais para a escola elementar em 1934, denominada
Programa de Ciéncias Sociais. Contudo, essa proposta ndo chegou a ser
instituida no Brasil dos anos 1930 e 1940 (PARANA, 2008, p. 39).

No decorrer do Regime Militar no Brasil, a disciplina de Historia serviu
como instrumento de legitimagdo dos interesses do Estado. Os conteudos eram tratados a
partir das fontes oficiais e possuiam um carater factual. A reforma educacional se deu com o
estabelecimento de mecanismos de controle sobre os conteudos. Este documento traz como
argumento a afirmagdo de que, mesmo havendo resisténcia de alguns setores da sociedade, a
exemplo dos intelectuais, uma parcela da sociedade era favoravel ao sistema instaurado,
contando inclusive com o “siléncio” de pessoas ligadas ao campo educacional (PARANA,
2008).

Os anos 1970 foram marcados pela reformulacdo nos curriculos do ensino
fundamental, entre eles a unificagdo das disciplinas de historia, geografia, Organizacdo Social
¢ Politica Brasileira (OSPB) e Educagdo Moral e Civica (EMC), vindo a ser denominada de
Estudos Sociais. Sobre essas medidas e seus impactos no Parand, encontramos no artigo
intitulado “O Ensino de Histéria no Parand, na década de setenta: as legislagdes e o
pioneirismo do estado nas reformas educacionais”, de Claudia Regina Kawka Martins, as

seguintes consideragdes:
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Em 1976, foi publicado o curriculo de Estudos Sociais do Estado do Parana.
Porém logo apdés a Lei 5692/71 ja havia, em nivel nacional, o Projeto
Reformulagdo de Curriculos do Ensino Fundamental, que propunha para o
triénio 1972/1974 a elaboracdo de curriculos para o ensino fundamental
pelos Estados e Distrito Federal; a definicdo de mecanismos de implantagao,
controle e avaliagdo; o treinamento de professores para o conhecimento das
bases do novo curriculo e a preparacdo de material didatico adequado a sua
implementacdo. O Documento-base para o planejamento prévio para a
implantag@o do sistema de ensino do 10 e 2° graus trazia um cronograma de
execugdo para a reforma dos curriculos no Parand. Porém o novo curriculo
de Estudos Sociais, elaborado apos as reformas de ensino da década de
setenta, s6 foi publicado em 1976 pela Secretaria da Educagdo e Cultura e
comegou a ser implantado nas escolas apenas em 1978. Essa implantacéo foi
gradativa. Em 1978, seria a 5a série, em 1979, a 6"\ em 1980, a 7" e em 1981,
a 8" série Quanto aos pressupostos teodricos, nota-se que nesse curriculo
existe uma classificagdo dos conteudos em trés areas do conhecimento:
Estudos Sociais, Comunicacdo ¢ Expressdo e Iniciagdo as Ciéncias, como
determinava o Parecer 853/71. J& foi visto anteriormente que a disciplina
Historia estava diluida na area de Estudos Sociais juntamente com outras
disciplinas, como Geografia, EMC e OSPB (MARTINS, 2002, p. 07- 08).

Esta diluicdo da disciplina de histéria em Estudos Sociais, no Paran4, tal
qual no pais como um todo, possui caracteristicas de controle e cerceamento da liberdade de
expressdo vigentes no Regime Militar. A proliferagdo dos cursos superiores de Estudos
Sociais e sua redug¢ao de tempo de formagao por meio das Licenciaturas curtas contribuiram
para pulverizar a disciplina de historia levando-a a perder a sua especificidade.

Sobre os objetivos desta formacdo naquele periodo da nossa historia

politica, as Diretrizes Curriculares do Parand trazem o seguinte texto:

O ensino de Histdria tinha como prioridade ajustar o aluno ao cumprimento
dos seus deveres patrioticos e privilegiava nogdes e conceitos basicos para
adapta-los a realidade. A Historia continuava tratada de modo linear,
cronolégico e harmoénico, conduzida pelos herdis em busca de um ideal de
progresso de nagdo (PARANA, 2008, p. 40).

Esta condicdo de correspondente de um sistema autoritario e excludente
atribuida a disciplina de histéria no Regime Militar s6 muda a partir dos anos 1980, com a
abertura politica e com os novos debates objetivando as reformas democraticas. Tais
mudangas acontecem a partir de reformulacdes curriculares e com a producdo de materiais
didaticos e paradidaticos articulados com a perspectiva de liberdade de expressdo. No Parana,

de acordo com as Diretrizes, algumas novas medidas foram empreendidas:

No Parand, houve também uma tentativa de aproximar a produgdo
académica de Histéria ao ensino desta disciplina no Primeiro Grau,
fundamentada na pedagogia historico critica, por meio do Curriculo Basico
para a Escola Publica do Estado do Parand (1990). Essa proposta de
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renovagdo tinha como pressuposto a historiografia social, pautada no
materialismo historico dialético, e indicava alguns elementos da Nova
Histéria (PARANA, 2008, p. 41).

Contudo, a predominancia do ensino de historia permanecia orientada pelos
conteudos oriundos das diretrizes anteriores, mais pautados no positivismo e centrada na
historia do Brasil, cuja énfase tinha os herdis como destaques.

Sobre a perspectiva das publicagdes disponiveis aos professores nos
periodos iniciais a constituicdo da disciplina de histéria, encontramos em artigo de Steca
(2009), intitulado “O Professor de Historia e o Ensino de Historia do Parana” —, cujo teor
refere-se a uma obra de Romario Martins, um dos autores que mais publicou sobre a historia

do Parana —;

A obra “Historia do Parana”, de Romario Martins (1889), foi a primeira obra
sobre historia do Parana, lancada em plena constru¢do do movimento
paranista que objetivava desenvolver uma identidade paranaense. Foi
reeditada e atualizada varias vezes e recomendada como bibliografia a ser
consultada pelos professores nas escolas. Essa referéncia é consultada por
escritores e professores até hoje e, aborda questdes regionais do Estado,
como aspectos fisicos, sécio-econdmicos e politicos de forma cronologica e
ciclica (STECA, 2009, p. 05).

A obra de Romario Martins exerceu grande influéncia na historiografia
paranaense sobre a Historia do Parand. Em um breve olhar nas bibliografias encontradas em
publicagdes de cadernos e revistas especializadas sobre a Historia do Parana nos foi possivel
identificar Romario Martins entre outros dois autores muito citados nessas fontes entre os

quais: Brasil Pinheiro Machado e Auguste Saint-Hilaire.

2.1.3 Reflexdes Sobre o Objeto de Pesquisa

Entendemos que refletir sobre a relevancia dos conhecimentos histéricos no
cotidiano dos individuos ao longo de suas vidas, e o processo de producdo e apreensdo dos
conhecimentos historicos possa trazer luz as indagacdes ha muito presentes quando o tema
Disciplina de Histéria € colocado em debate, seja nas escolas, seja em outros segmentos da
sociedade.

Ao pensarmos a histdria enquanto disciplina escolar, vimos a importancia e
necessidade de uma pesquisa sobre a compreensao dos proprios professores que a ministram.
Diante da gama de complexidade que envolve tal disciplina, passamos a nos indagar: quem

ensina historia, ensina sob quais fundamentos e onde busca estimulo, inspiragdo e legitimagao
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para o ato de ensinar histéria? Esta pergunta conduz o nosso processo de investigagdo na
pesquisa com os Professores PDE.

De acordo com nosso entendimento, ao professor de historia, hoje, caberia
construir operagdes mentais de forma a promover pensamento histdrico substanciado em
referenciais da ciéncia especializada e na vida pratica dos sujeitos historicos, contribuindo,
dessa forma, para que o outro o construa. Na disciplina de Historia, a compreensao dos
saberes ¢ ampla e passa pela “aquisi¢do de capacidades a partir de um convivio com o
passado que ¢ perceptivo, empirico, interpretativo, orientador e, finalmente, também
motivacional” (RUSEN, 2012, p. 123). Ainda pensada sob essa orientagdo, a forma de
compreensdo do passado leva os sujeitos historicos a agirem no presente € a perspectivar o
futuro. A promog¢do das operacdes mentais de forma a potencializar essa capacidade,
denominada por Jorn Riisen consciéncia historica, ¢ cumprida pelo professor de historia em
sua funcdo didatica a partir das narrativas por ele empreendidas na provocagdo’ com os
sujeitos e os processos de aprendizagem historica.

Para Riisen (2001), um modo de se pensar a legitimacdo da Historia
enquanto disciplina e a sua importdncia para alunos, pesquisadores e demais grupos de
interesse ¢ o seu reconhecimento enquanto ciéncia. Em suas palavras: “A ciéncia ¢ a chance
de construir consenso por meio da argumentagdo racional nos conflitos comunicativos, nos
quais os individuos e grupos lutam por sua auto afirma¢do, em conflitos uns com os outros”
(RUSEN, 2001, p. 30).

Olhar o processo de cientificizagdo da Historia dentro da perspectiva de
Riisen implica dizer que o pensamento histérico passa por transformagdes significativas em
suas esferas de desenvolvimento, ou seja, transformagdes das ‘“‘caréncias” iniciais de
orientagdo na vida pratica dos sujeitos cognoscentes; da constru¢do de novas caréncias; da
elaboracdo de saberes historicos, em acgdes oriundas das significagdes dos historiadores a
ressignificagdes surgidas a partir de novos referenciais; dos conhecimentos prévios dos alunos
trazidos das suas riquezas de experiéncias em seus grupos sociais € manifestacdes culturais a
novas elaboragdes epistemoldgicas como construgdo de novos conhecimentos, tomadas a
partir da troca entre os sujeitos, em outros meios e veiculos de significacio historica (RUSEN,

2001).

7 A provocagdo € aqui compreendida como a capacidade de o professor, a partir dos materiais disponibilizados a
estudo e, considerando as experiéncias dos sujeitos da aprendizagem, criar gatilhos, dispositivos no sentido de
aumentar as possibilidades de aprendizagem.
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Segundo o autor, no que se refere a construcdo e a transmissdo do
conhecimento histérico, havia uma percep¢ao da historia a partir de um viés narrativo da
historiografia. Ele confere uma mudanga da concep¢dao “lluminista” num modo de
transmissdo do conhecimento histdrico em que o saber historico era garantido pela critica das
fontes, dando énfase a busca do fato histéorico em sua andlise, para um processo de
desdidatizacdo do conhecimento historico, no qual acontece uma reordenacao na visdo do
papel subjetivo do historiador na sociedade. Para uma graduagdo na concepg¢do da historia em

seu processo de cientificizagdo, Riisen (2012, p. 20) faz o seguinte apontamento:

[...] as caréncias de orientacdo tornam-se o interesse do conhecimento; as
perspectivas orientadoras tornam-se o quadro teodrico de referéncia da
interpretagdo historica; as regras de decifracdo da experiéncia historica
tornam-se métodos da pesquisa historica; as figuras retoricas da instrucao
historica tornam-se formas discursivas e estéticas de apresentacdo do
conhecimento historico obtido pela pesquisa; e a consolidagao histérica da
propria identidade torna-se especificamente cientifica ao se inserir,
formalmente, no modo discursivo de uma argumentagdo racional e,
materialmente, ao ser determinada pelas grandezas de referéncia humanidade
e nagdo. Um fator decisivo para a complexa relagdo reciproca entre essas
cinco tendéncias da cientificizacdo do pensamento historico é que, gragas ao
modo cognitivo da pesquisa, este ganha uma dindmica interna: o pensamento
historico € inserido, de forma regrada, no processo permanente do progresso
do conhecimento mediante a pesquisa.

O autor argumenta que ¢ na transformacdo das caréncias de orientacao dos
sujeitos histdricos em interesses de conhecimentos que surge a necessidade de “garantias de
objetividade mediante a pesquisa” (RUSEN, 2012, p. 22). E nesse processo que o papel do
historiador se apresenta como de fundamental importidncia em suas bem delineadas e
dimensionadas metodologias, as quais devem contemplar a producdo historiografica, somadas
as caréncias pessoais e coletivas sobre forma de conhecimento histdorico. Aqui, Riisen supde
que estejam contemplados, marcada e pontuadamente, aspectos da Matriz Disciplinar
especificos no trato com a pesquisa que exigem responsabilidade, clareza de perspectiva
dentro das indagacdes pessoais do historiador e em consonéncia e correspondéncia com a ja
referida “fun¢do de orientacdo existencial” na formacao da identidade historica dos sujeitos.

E na ciranda de todas as possibilidades que os conhecimentos historicos ou
a sua busca permitem que a questdo da cientificidade da Historia seja colocada ao debate.
Nesse sentindo, para Riisen, a definicdo e a fundamentacdo da historia, com critérios de
cientificidade, forneceriam os elementos de sustentagdo ¢ mediacdo das diferentes formas de

pensar e conceber a vida seja individual, seja coletiva.
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Entre os pesquisadores perspectivados no campo de investigagdo da

Educagao Historica, nas palavras de Maria auxiliadora Schmidt (1997, p. 57):

A aula de Histéria é o momento em que, ciente do conhecimento que possui,
o professor pode oferecer a seu aluno a apropriagdo do conhecimento
historico existente, através de um esfor¢co e de uma atividade com a qual ela
retome a atividade que edificou esse conhecimento. E também o espago em
que um embate ¢ travado diante do proprio saber: de um lado, a necessidade
do professor ser o produtor do saber, de ser participe da produgdo do
conhecimento histoérico, de contribuir pessoalmente. De outro lado, a op¢ao
de tornar-se apenas um eco do que os outros ja disseram [...] A sala de aula
ndo ¢ apenas um espaco onde se transmite informagdes, mas onde uma
relacdo de interlocutores constroem sentido. Trata-se de um espetaculo
impregnado de tensdes em que torna inseparavel o significado da relacao
teoria e pratica, ensino e pesquisa. Na sala de aula se evidencia, de forma
mais explicita, os dilaceramentos da profissdo de professor e os embates da
relagdo pedagogica.

Isabel Barca (2011), em seu texto “O Papel da Educacdo Historica no
Desenvolvimento Social”, lembra-nos que o surgimento da histéria enquanto disciplina
curricular remonta para mais de dois séculos. Segundo a autora, mesmo ja havendo diferentes
pontos de vista, diferentes referenciais norteadores da disciplina, ainda assim essas
elaboracdes se davam sob o principio da verdade, valorizagdo de personagens heroicos ou
povos ¢ dentro da perspectiva da transmissdo/assimilagdo. No entanto, o pensar em como
ensinar dava seus sinais. Barca aponta que essa preocupagao torna-se evidente durante os anos

1960 e 1970. Em suas palavras:

A este movimento ndo faltaram os conceitos educativos de escola aberta,
pedagogia do trabalho, relevancia social do curriculo, motivacdo dos
aprendentes, oriundos das correntes progressiva e romantica. Estas
propostas, entretanto continuavam a se assentar sobretudo na especulagdo
filosofica, utopica e/ou na observagdo de tipo impressionista (BARCA,
2011, p. 22).

A autora apresenta o surgimento de novos pressupostos de investigacao que
se deu, inicialmente, na Inglaterra e posteriormente vindo a embasar pesquisas e projetos
educacionais em outros paises, inclusive no Brasil. O fundamento desses pressupostos seria o
da construgdo de conhecimentos historicos a partir de significados ja existentes nos alunos,
vistos como sujeitos interativos da relagdo professor/aluno, e na correlag@o historia/ensino de

historia. Isso aconteceu, nas palavras de Isabel Barca (2011, p. 25),
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Para explorar o pensamento historico dos alunos, estas pesquisas partiram de
conceitos inerentes a natureza da Historia — conceitos ‘de segunda ordem’,
[...] como explicacdo intencional, compreensdo empética e evidéncia
historica, e tiveram grande impacto quer no plano da investigagdo quer nas
concepgdes e praticas de ensino de histéria. Fundou-se assim um campo de
‘Educacdo Historica’, hoje reconhecido internacionalmente (grifos no
original).

Na sequencia desta citagdo, Barca faz uma apresentacdo visual da ordem de
relevancia dos sujeitos envolvidos e dos suportes materiais e outros, de que fariam parte o
planejamento e execucdo dentro da perspectiva da Educa¢do Historica elencados de forma

que subentende uma ordem decrescente: alunos, professores, manuais, curriculo.

2.2 O ATO DE ENSINAR HISTORIA

A necessaria e permanente reflexdo sobre o que se ensina e como se ensina
¢ uma premissa basica a todos os professores. Entre estes, o professor de historia e seu oficio
ampliam essa dimensao se considerados os multiplos desafios da contemporaneidade. Os
sujeitos da aprendizagem estdo imersos as mudancas que ocorrem no seio da sociedade, nas
ultimas décadas de forma ainda mais acelerada.

Sendo a escola um dos espagos de aglutinagdo desses sujeitos, € nela que
impactam grande parte dessas transformagdes. Este contexto acena para a necessidade cada
vez maior de reflexdo sobre a atividade docente. A singularidade da historia enquanto
disciplina escolar, em que o tempo € o eixo sobre o qual circunda a aprendizagem, sugere uma
reflexdo ainda mais aprofundada. Estudiosos da area de ensino de historia apontam uma
caréncia nas pesquisas que tratam, de maneira especial, do 16cus que compreende a reflexao
dos professores de historia sobre sua pratica.

Nesta direcdo, apresentamos as consideragdes de Cainelli e Oliveira (2011,

p. 128):

Nas tltimas décadas, no tocante as pesquisas sobre saberes de professores,
privilegiaram-se abordagens sobre historia de vida, saberes e fazeres,
formagdo continuada, citando somente algumas linhas investigativas. Foi
destacada a importancia e a necessidade constante tem e precisa ter, de
refletir sobre sua pratica em didlogo com suas concepgdes teoricas.
Pesquisadores como Zeichner (1997, 1998) indicam como caminho para o
aprimoramento constante desse profissional a importancia de espagos nos
quais o professor possa refletir, em grupo, sobre o que faz e por que o faz de
determinada forma, para conceber outras formas de fazer.



82

Acenos sobre reflexao por parte de quem ensina sobre o que ensina € como
ensina vém sendo objeto de estudos na perspectiva do campo de conhecimento da Educagao

Histodrica, conforme nos aponta Isabel Barca (2011, p. 33):

Tentar compreender o pensamento dos professores de Historia sobre o
ensino dessa disciplina tem sido também objecto de alguma atengdo em
varios paises Dentro desta preocupagdo, ¢ na perspectiva de monitorar o
trabalho docente ligado a formagdo de professores de Historia, em Portugal
(como no Brasil) tém-se desenvolvido alguns estudos sobre concepgdes de
professores em que os perfis conceptuais mostram frequentemente um
pragmatismo sem suporte investigativo explicito, embora em alguns casos
surja j& um pensamento sobre a ac¢do em sala de aula fundamentado na
investigagao.

A partir das consideragdes dessas pesquisadoras, entendemos que nosso
trabalho aqui empreendido tende a contribuir, ainda que timidamente, para elucidar um pouco
desse todo que envolve o pensamento histérico do professor de histéria no contexto do seu
oficio. Vimos que a submissdo ao proposto no Programa PDE/PR pode possibilitar aos
professores uma reflex@o sobre suas praticas pedagogicas, num movimento de significacdo e
ressignificagao. Nossa pesquisa buscou a compreensao dessas reflexdes no campo da Historia
como disciplina escolar e na atividade do professor de histéria. Lembrando que os professores
com direito a se candidatar ao Programa PDE sdo profissionais de carreira com tempo
significativo de desempenho na fung¢do de professor, portanto, com uma bagagem
consideravel de conteudos passiveis de reflexao.

Um excerto da tese de Ribeiro nos traz o movimento de como esta reflexao

se apresenta balizada na dimensao do pensamento histérico:

Interesses e necessidades de orientacdo na contemporaneidade, ideias

perspectivadas sobre o passado, regras ¢ métodos, formas de representagio

historiograficas e fungdes de orientagdo cultural sdo os fatores que atuam no
processo de formagdo do pensamento historico. Um processo “vivo”,
dinamico, que se reelabora constantemente, tanto pelas novas questoes

surgidas na vida pratica, quanto pelas respostas do pensar historico, dentro e

fora do campo da ciéncia historica. O pensamento historico é o “l6cus™ do

encontro de questdes, interesses e caréncias de orientagdo com 0s processos

e resultados do trabalho cientifico que visam respondé-las. A dindmica de

interdependéncia dos cinco fatores da matriz se efetiva sobre trés dimensoes

histoéricas de sentido.

a) a primeira dimensdo ¢ a das estratégias politicas da memoria coletiva, que
fundamenta as inter-relagdes entre as caréncias de orientacdo e as fungdes
de orientacao;

b) as estratégias cognitivas da produgdo do saber historico balizam as inter-
relagdes entre as diretrizes de interpretacdo e os métodos de elaboracdo
da experiéncia do tempo;
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c) a estratégia estética da poética e da retorica da representagdo historica
estdo na inter-relacdo entre as formas de representagdo e as fungdes de
orientacdo (RIBEIRO, 2012, p. 103, grifos no original).

Esta passagem nos leva a indagar sobre a dimensdo do pensar
historicamente referenciado na vida pratica para os Professores PDE. Um desafio, sobretudo,
do ponto de vista do estimulo em suas carreiras e do aspecto humano: fazer sentido. As novas
caréncias de orientagdo sobre si e sobre o outro — o aluno — mais precisamente ao item “A”

das dimensdes elencadas por Ribeiro.
2.2.1 Professores PDE

“Mas que ‘historia’ € essa que se ‘sabe’ ao ensinar?”
Ana Maria Monteiro

O trabalho aqui apresentado propds uma investigacdo sobre as narrativas
historicas dos Professores PDE/PR da disciplina de Historia, turma de 2009 das cidades de
Maringé e de Londrina. As narrativas foram escritas a partir dos trabalhos elaborados durante
o curso e refletidas em uma producdo didatico-pedagogica na escola onde o professor em
questao atua, e em artigo produzido como finalizagao do Programa PDE.

Perspectivamos este estudo na Matriz Disciplinar de Riisen e buscamos
considerar fundamentalmente os conceitos que remetem diretamente a relagdo
ensino/aprendizagem. A inten¢do foi a de estabelecermos as correlagcdes entre o carater
didatico da historia e as narrativas histéricas produzidas pelos que atuam no processo € as
construcdes ali presentes.

A compreensdo historica dos WPDanue nos propusemos
investigar traz um componente bastante significativo ¢ complexo no que diz respeito a
plausibilidade da pesquisa em sua condigdo subjetiva. Transformar uma caréncia de
orientacdo em interesse/ideia, fundamentid-la em seu cardter tedrico-epistemologico e
submeté-la a uma metodologia de forma que resulte em construto de conhecimento passivel
de compreensdo em sua fun¢do didatica ndo nos parece uma tarefa simples. A producdo de
narrativas historicas cujo propoésito consiste ou resulte em conteudos escolares, na perspectiva
da Educacao Historica, implica inserir o sujeito da aprendizagem em seu contexto.

Em nosso trabalho sobre os Professores PDE, buscamos o entendimento de
como estes professores expressam a sua experiéncia temporal e as contemplam em suas

proposi¢des de caderno pedagogico, quando se traduzem por meio de textos e atividades em
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intencdes de aprendizagem. Vale lembrar que nossa pesquisa visa a natureza do conhecimento

produzido, traduzido na Educagao Historica como estruturais ou meta-historicos.
Encontramos na tese de doutoramento da Professora Regina Maria de

Oliveira Ribeiro (2012) uma explicagdo bastante pertinente a natureza do conhecimento a que

propusemos investigar.

Os conceitos de segunda ordem ou meta-historicos se relacionam as
competéncias de rememoracdo, interpretagdo e aplicagdo do conhecimento
na vida pratica e possibilitam aos sujeitos produzirem uma narrativa em que
articulem dimensdes temporais para explicar e interpretar as experiéncias
humanas no tempo. Por isso esses conceitos sdo considerados estruturadores
das operagdes mentais do pensamento historico, pois se relacionam a
natureza especifica do conhecimento/pensamento historico — sao eles:
explicacdo historica, objetividade, narrativa, evidéncia, empatia,
imaginacdo historica, compreensdo, mudanga, dentre outros (RIBEIRO,
2012, p. 24, grifos no original).

Consideradas as questoes tratadas pelos autores que norteiam esta pesquisa,

iniciamos nossos trabalhos na sua especificidade: o Professor PDE.

2.2.1.1 Professores PDE 2009 — historia. Nucleos regionais de Londrina e Maringa: sujeitos e

fontes.

Como ja dito em nossa introdugdo, os trabalhos aqui analisados resultam de
uma fase em que os professores, submetidos ao Programa PDE/PR, langam mao de uma
produgdo textual na forma de cadernos pedagdgicos e artigo final. objetivando elucidar os
resultados da sua compreensdao historica no Programa PDE. Essas fontes escritas nos
possibilitaram um entendimento do modo como esses professores refletem sobre a historia
enquanto disciplina e a maneira como constroem o enredo dessas reflexdes. Além disso, as
produgdes didatico-pedagogicas estabelecem em nosso entendimento, um modelo de ensino
que visa aprendizagem da historia pelos alunos.

Foram analisados um total de 52 trabalhos entre as producdes didatico-
pedagogicas e o artigo final sendo: 30 referentes ao Nucleo Estadual de Londrina e 22
referentes ao Nucleo Estadual de Maringad. Como foi apresentando na introdu¢do de nossa
pesquisa, esses podem ser livremente acessados no portal Dia a dia Educa¢ao do Governo do
Parana.

No grafico 4, apresentamos os temas escolhidos pelos professores PDE.

Turma 2009.
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Grafico 4 — Percentuais tematicos

TEMAS PROFESSORES PDE
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Fonte: elaborado por Vitor Casagrande Calaza.

Conforme os dados apresentados, a maioria dos trabalhos direciona para a
Historia local e regional como tema de pesquisa, sobretudo com énfase no trato com as fontes
historicas. Aqui, podemos apontar algumas possiveis respostas para esta opg¢do. Duas
principais sdo: primeira, uma correspondéncia ao proposto na Lei Estadual n. 13.381/01 de 18
de dezembro de 2001, que dispde sobre a obrigatoriedade de desenvolver trabalhos com os
conteudos de Historia do Parana no ensino fundamental e médio, e em correspondéncia com
os pressupostos elencados nas Diretrizes Curriculares do Estado do Parand para a disciplina
de historia que também evidenciam essa necessidade. A segunda diz respeito a facilidade no
acesso as fontes, uma vez que a maioria dos professores se propde a desenvolver pesquisa
inserindo os alunos em suas atividades. E preciso lembrar que quando atividades escolares
envolvem deslocamentos dos alunos cuja faixa etdria compreende menores de 18 anos para
espacos fora dos limites da escola; de forma mais acentuada, demanda uma série de medidas
de seguranca e bem-estar para com esses estudantes. Este fator ndo configura um impeditivo
para pesquisas envolvendo alunos nessa faixa etdria; porém, criar facilitadores, objetivando
viabilizar o processo investigativo durante o planejamento das atividades, pode possibilitar
melhores resultados.

Outro tema tratado nas pesquisas dos professores PDE coaduna com o

dispositivo da Lei Federal 11.645 de 10 de marco de 2008. Esta lei torna obrigatorio o ensino
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da Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana em todas as instituigcdes publicas ou
particulares de ensino fundamental e médio.

Nesta diregdo, os materiais didatico-pedagogicos produzidos pelos
professores de forma geral englobam pesquisas que venham a contribuir para o conhecimento
sobre a Historia da Africa em periodo anterior & ocupagdo do Brasil pelos portugueses.
Encontramos trabalhos como: produgdao de Atlas, estudos de mapas, grupos e culturas
especificas daquele continente. Os materiais trazem ainda a preocupagdo com a discriminagao
e preconceito para com os africanos no Brasil para o centro do debate, propondo a ampliagao
dessas abordagens. H4 uma predominancia nos argumentos desses professores no sentido de
que — embora a Lei 10639/2003 estabeleca a obrigatoriedade de inclusdao de Histéria e Cultura
Afro-brasileira ¢ Africana nos curriculos da Educagao Basica — o estudo sobre a Historia da
Africa ainda se baseia em visdes generalistas e superficiais e ndo trazem discussdes
substanciadas para um melhor tratamento sobre o assunto nas escolas ou em outros espagos de
aprendizagem.

Como prevalece a tematica referenciada na histéria local, parte dos
trabalhos traz em suas narrativas textos inspirados em publicagdes cuja autoria pertence a
pessoas ndo diretamente ligadas a Historia como campo de investigagdo ou atuagdo
profissional. SAo memorialistas que, em sua maioria possuem acervos historicos particulares
e, a partir deles, conseguem publicar. Entendemos que esses materiais podem e devem ser
utilizadas, pois, possuem elementos historicos significativos. Porém, sugerem uma reflexao
sobre as informagdes que contém. As narrativas dos professores PDE apresentam estas
producdes como mais uma fonte de informagdo sobre o vivido. Nao encontramos nesses
textos uma andlise critica sobre tais publicagdes.

Sobre essa questdo Astor Antonio Diehl (2002) apresenta uma abordagem

pertinente:

Por mais paradoxal que possa parecer, a historia estd em franca
popularizacdo e cada vez ocupando mais espacos, nos diferentes meios de
comunica¢ao. Cada vez mais a legitimidade da historia centra-se na
pluralidade e multiplicidade, no imediato e no tempo presente, causando a
sedugdo do leitor através de uma narrativa aberta e sem os dogmatismos do
pensamento novecentista. Por outro lado, assistimos a um avango numérico
consideravel na producdo de histérias municipais, locais, regionais e
personalizadas. S3o cada vez mais producdes que buscam afirmacdo dos
saberes locais, das identidades étnico-culturais e de posturas politico-
administrativo-municipais. Grande parcela desses textos € produzida fora
dos parametros universitarios ¢ do aval da comunidade cientifica (DIEHL,
2002, p. 189-190).
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Quando os professores PDE usam como fonte produgdes, nas palavras de
Diehl, “fora dos pardmetros universitarios ¢ do aval da comunidade cientifica”, entendemos
que assumem riscos que poderiam ser minimizados com algum esclarecimento sobre as
mesmos.

Neste sentido, historiadores de diversas orientagdes teodricas apresentam
discussodes sobre fontes historicas, tomando como referenciais de analise critérios de verdade,
de fidedignidade, de intencionalidade, do que pode ou ndo ser considerado documento
historico, de relativismo historico entre outros aspectos conceituais. Um dos trechos que
entendemos ser de extrema relevancia, quando tratamos de fontes historicas e historia local, €

este de Elias Thomé Saliba (2009, p. 319):

Qualquer analise documental ndo poderia ignorar o fato de que a Historia se
tornara um discurso em litigio, um campo de batalha onde pessoas, classes ¢
grupos elaboram autobiograficamente suas interpretacdes do passado,
geralmente para agradarem a si proprios. Todo consenso, ainda que
temporario, so seria alcangado quando as vozes dominantes conseguiriam
silenciar outras, seja pelo exercicio explicito de poder, seja pelo ato velado
de inclusdo ou anexacdo. Neste ultimo sentido a topica vé-se completamente
revirada: por quem fala tal documento? De que historia particular
participou? Quais agdes, pensamentos, diretivas ou estratégias estariam
contidos no seu significado? O que o fez perdurar como sedimento de
memoria coletiva? Em que consiste o seu ato de poder?

Estas perguntas langadas por Saliba sdo pertinentes a qualquer documento e
devem estar presentes a todo processo de investigacao historica.

Observamos inicialmente uma correspondéncia com o0s pressupostos
tedricos apresentados pelas Diretrizes Curriculares do Estado do Parand e os dispositivos de
Lei relativos aos conteudos escolares de nosso estado. Nesse caso, os argumentos se ddo no
sentido de concordancia com a necessidade de abordagem mais especifica e significativa

sobre alguns temas. De acordo com a professora PDE Edenilce Piveta Fernandes:

As Diretrizes Curriculares do Estado do Parana sugerem uma metodologia
de Histéria que parta da visdo local para a compreensdo do global,
consoante com essa orientacdo, o objetivo do projeto aplicado nas salas de
aula foi localizar, criar e organizar, dentro do possivel em ordem
cronoldgica, uma parcela do material iconografico relativo a transformacéo
historica e atual desenvolvimento da cidade de Rolandia, por meio da
confeccdo de um registro nomeado de ““Album Historico Fotografico de
Rolandia”, no qual se apresentou a obra, ano, autor e 0 assunto
representado; nome ou legenda da estampa; descricdo sumaria;
informacGes complementares.[...] Também tem a finalidade de propor ao
educando pensar sobre as relacGes entre o micro e 0 macro contexto,
refletindo sua acdo e seu papel na localidade e estudar o passado
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relacionando-o com o presente, com a regido, com o estado e com o pais,
oportunizando a construgdo do pensamento historico na realidade na qual
estd inserido, valorizando as diversas praticas culturais dos seres que a
comp®e, sem abandonar o rigor da construcdo do conhecimento cultural
histérico (FERNANDES, 2009, p. 03).

As narrativas apontam uma preocupacao por parte dos Professores PDE em
suprir nao soO as suas caréncias de orientacdo, mas em contribuir com os colegas no sentido de
produzir e disponibilizar materiais pedagdgicos. Aqui, entendemos que ao narrarem as
necessidades de produzir materiais passiveis de constru¢do de conhecimento historico, esses
professores, mesmo em estagio avancado na carreira, refletem um comprometimento com a
profissdo. Sugere também um sentido de solidariedade para com os colegas de area e demais

pesquisadores. Conforme artigo da professora PDE Edna de Oliveira Lessa Dadalt:

Todas as vezes em que sao reunidos profissionais da educacdo e de areas
afins, nos programas que visam a capacitacdo destes profissionais, nunca
temos um trabalho, uma proposta final, para que todo o0 processo
desenvolvido saia dos limites da discussdo e atinja a outros profissionais
gue ndo tenham participado.

Cadé o trabalho em conjunto, que possa ir para todas as escolas de nosso
Estado e auxiliar na melhoria do processo de aprendizagem, sem distingdo?
(DADALT, 2009, p. 04).

As observagdes desta professora indicam uma necessidade de
compartilhamento por parte dos profissionais submetidos a programas de formagdo
continuada, dos conhecimentos ali produzidos e apreendidos.

Entendemos que a preocupacdo com as fontes historicas, tanto como
elemento fundamental para subsidiar os seus trabalhos na pesquisa do Programa PDE quanto
para instrumentalizar os colegas com a oferta de novos materiais de consulta, foi um grande
elo norteador dos trabalhos estudados. Desta forma, optamos por investigar duas propostas de
trabalho de professores PDE que tem as fontes e a histéria local como elemento norteador.
Trabalhos dos quais este elemento se apresenta de forma mais evidente explicitados no

proximo ponto em destaque.
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CAPITULO III
PRODUCAO DIDATICO-PEDAGOGICA E TRABALHO FINAL —

as fontes em questio

Serdo destacados neste capitulo os trabalhos das professoras PDE, Cacilda
Pollo e Edna Michelatto Procuraremos apresentar como os temas de pesquisa foram tratados
quanto a sua proposta, a historiografia, os detalhamentos com as atividades especificas e os
resultados obtidos. Iniciamos com a producao didatico pedagdgica e em seguida com analise

do trabalho final.

3.1 PARANA TROPEIRO: DOCUMENTOS PARA A MEMORIA E O ENSINO DE HISTORIA

3.1.1 Produgao didatico-pedagogica

A professora Cacilda Pollo argumenta que seu trabalho teve como objetivo
documentar a histoéria do tropeirismo na Regido Norte do Estado do Parana; em especial a

regido de Londrina com a participagdo dos alunos da 7% série:

A intencdo deste Caderno Pedagdgico é procurar e coletar mais
informacOes sobre o tema em questdo, com a ajuda dos alunos, através de
pesquisas em museus da regido e de entrevistas a antigos moradores. E,
nesse contexto, refletir sobre a experiéncia de aprender e ensinar Historia
(POLLO, 2009a, p. 05).

Ao propor uma atividade com a participacao direta dos alunos, na coleta de
documentos historicos e, ao propor que estes materiais sejam disponibilizados para consultas
de professores e alunos em futuras pesquisas, a professora busca estabelecer didlogo entre
professor — aluno — pesquisa.

Uma narrativa da professora Pollo chama a atencdo e nos remete a distor¢ao
na forma como alguns professores lidam com o dualismo novidade x obsolescéncia frente aos
pressupostos de construto de conhecimentos histéricos. Sua compreensdo de uma possivel
camuflagem sobre procedimentos didaticos leva-nos a indagar o amadurecimento das
reflexdes acerca do ensino de histéria x aprendizagem historica quanto as mudangas.

Apresentamos algumas consideracdes da professora sobre a questdo. Em suas palavras:
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Embora nédo se pode deixar de considerar que as mudangas na maneira de
atuar em relacdo ao ensino e aprendizagem de Histdria tém possibilitado
avangos para atingir objetivos de ensino, os avangos nos estudos e formas
sobre como os alunos aprendem Histdria ndo correspondem as mudancas
na maneira de ensinar Histéria (DIAS, 2007, p. 53-54). Praticas
ultrapassadas podem estar disfarcadas sob um discurso da renovacao
(POLLO, 2009a, p. 06).

As novidades nas propostas de se ensinar histéria, no entendimento desta
professora, exigem planejamento e amadurecimento sobre o que se pretende ensinar.

Entendemos que uma atividade pesquisa histdrica, com fins pedagdgicos,
em que os alunos s3o participes em todas as suas dimensdes, propicia o alargamento de
conhecimentos no sentido mais amplo do termo. O exercicio das atividades em conjunto
possibilita ao aluno, ao professor e aos demais sujeitos envolvidos uma troca e uma interacao
que se estende para além da aquisicdo de um conhecimento especifico, propiciando uma
relacdo estreita entre humanos. Cria tragos identitarios do ponto de vista das ideias e tende a
promover novas caréncias de orientacdo, gerando novos interesses e, consequentemente,
promovendo novas pesquisas.

Observamos nas narrativas dessa professora, sobre a relevancia do tema
proposto a estudo para os alunos, uma aproximagao com as perspectivas de aprendizagem no
campo da Educagdo historica: “O conhecimento prévio do aluno é a base para a
apresentacdo de um novo contetdo ou uma nova unidade didatica, pois esse saber — que ja
possuem — pode ajudar na participacdo do aluno em seu aprendizado” (POLLO, 2009a p. 06).

A reflexdo historica da professora Cacilda Pollo fornece elementos
significativos para que ampliemos nossa compreensao sobre as varidveis existentes no ensino
de historia, a qual contribui na significacdo sobre o percurso do ensino, da pesquisa e da
aprendizagem historica. Ela sugere um perscrutar sobre o tropeirismo, iniciando a pesquisa a
partir de um conhecimento pessoal do tema pelos proprios alunos. Tal experiéncia nos
pareceu desafiadora, com ingredientes de novidade para todos os submetidos ao trabalho,
inclusive a propria professora. E preciso lembrar que os trabalhos sobre esse dominio
epistemologico, tedrico e metodoldgico estavam iniciando em 2009, ano de realizagdo da
pesquisa. O alargamento no acesso aos pressupostos do campo de investigagdo da Educagdo
Histérica se d4& no momento em que estes sdo incluidos e passam a sustentar as Diretrizes
Curriculares no Estado do Parana em 2008.

Neste sentido, as reflexdes de Jorn Riisen apontam para uma necessidade de

se pensar o ensino de historia de forma que a vida pratica dos sujeitos esteja problematizada.
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De onde partem as indagagdes humanas e onde buscam respostas as mais variadas situacoes
no fluxo dos acontecimentos sdo para esse historiador objetos da Historia. Assim, haveria

uma condicdo maior para a realizacdo da aprendizagem. Em suas palavras:

Nao se trata mais, apenas de ‘implementagdo’, ‘aplicacdo’ ou ‘mediacao’
sob a regéncia dos objetivos da aprendizagem. O ensino de historia localiza
o sentido da historia, o conhecimento historico (basicamente, também, em
sua expressao ciéncia especifica), na vida pratica humana. Os objetivos de
aprendizagem nao lancardo mais pontes entre as 4areas distintas da
consciéncia humana. O conhecimento histérico sera conhecido, bem como
sua logica interna, como utilidade vital. Com isso, as condigdes da realizacdo
do processo de aprendizagem historica sdo os objetivos que validam essa
fungio pratica do aprendizado Historico (RUSEN, 2001, p. 52).

Os “objetivos de aprendizagem” no ensino de historia, para Riisen, ¢é a
propria historia enquanto ciéncia especializada, tematizada na vida pratica humana. A forma
de problematizar a vida pratica para fins de aprendizagem ¢ aqui apresentada pela professora
tomando os conhecimentos prévios dos alunos sobre um tema especifico como introdugdo a

essa constru¢do. Em seus escritos:

E preciso saber que conhecimentos o aluno ja possui ao ser estimulado a
nova aprendizagem com relacdo ao contetdo que estd sendo apresentado,
como ele aprende e como esse conhecimento pode ser transformado. E
necessario que o aluno organize e atualize os conhecimentos ja adquiridos
para poder atribuir significado e sentido as informagdes apresentadas, ou
seja, transforma-las em conhecimento pessoal (POLLO, 2009a, p. 06).

Como forma de busca dos conhecimentos prévios dos alunos, a professora
apresenta um questiondrio contendo perguntas relacionadas a Historia enquanto disciplina (se
gosta, definicdo), e questdes especificas do tema: Tropeiros (o que eram, o que faziam, suas
atividades cotidianas etc.). Ela propde que os alunos entrevistem pessoas da comunidade
sobre o tema, confrontem os seus conhecimentos com os conhecimentos dos entrevistados, e,
por fim, formulem questdes a partir do que ficou por esclarecer. Apresenta textos bastante
consistentes sobre Tropeiros, tropeirismo e suas defini¢des, traca, a partir de mapas, alguns
caminhos de Tropeiros no Parand, lugares de pouso, sempre fundamentada em referenciais
bibliograficos.

Para uma melhor compreensdo do que a professora apresenta, trazemos o
modelo da atividade relacionada a primeira etapa do seu trabalho. Questionario proposto pela

professora quanto aos conhecimentos prévios.
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a.1l) Estudo exploratorio

O nosso conhecimento prévio

Nome:

Nome:

01) Qual o seu interesse pela disciplina de Histéria?

() pouco ( ) gosto ( ) muito pouco ( ) gosto muito

02) Nos espacos abaixo, coloque na ordem de 1° ao 5° lugar, o que vocé acha que devemos estudar:
( ) A historia do resto do mundo;

( ) A historia da cidade onde vivo;

( ) A historia do estado onde vivo;

() A historia da América Latina;

( ) A historia do Brasil.

03) Por que antigamente criavam tantos muares (mulas, burros)?

04) Por que preferiam usar as mulas e ndo os cavalos? Vocé tem ideia da capacidade de carga
desses animais? Qual a sua opinido?

05) No inicio das comitivas ja existiam estradas? Por onde passavam as tropas?

06) Quem eram e o que faziam os tropeiros?

07) Vocé ja ouviu falar de alguma comida que os tropeiros usavam e que continuamos apreciando
ainda hoje?

08) Vocé conhece alguma cidade que surgiu com 0s pousos ou acampamentos dos tropeiros e suas
tropas? Se sim, qual? O que vocé sabe sobre ela?

09) Na sua cidade existe algum indicio do tropeirismo (histérias, livros, monumentos, costumes etc.)?
Quais?

Entendemos que o proposto pela professora PDE fornece elementos
significativos para a condu¢do dos trabalhos de pesquisa e corresponde as perspectivas da

educacao historica ao promover uma investigacao sobre os conhecimentos prévios dos alunos.
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Visa situar o aluno no tempo e no espago vivido, tendo sempre, em primeiro plano, a histéria
enquanto eixo das questdes, objetivando leva-los a pensar historicamente. Essas questdes
induzem o aluno a operagdes mentais, inquirindo um modo de vida anterior ao seu. Ainda
jovens, os alunos conseguem tematizar as suas experiéncias temporais, mobilizadas pelos
questionarios e por suas proprias indagagoes.

Levar os alunos a uma reflexdo sobre usos e costumes, advindos de
necessidades que emergem no movimento promovido pela acdo do tempo, ¢ um exercicio
proficuo de aprendizagem e os gatilhos de memoria podem ser infinitos se levarmos em conta,
no caso de uma pesquisa com alunos, o maior numero € uma maior variacdo de fontes
possiveis sobre a tematica tratada. Desta forma, e a partir das informagdes fornecidas pelos
alunos, aumentam as possibilidades de resultados favordveis ao objetivo final: mais
conhecimentos historicos, mais perspectivas de aprendizagem.

A partir desse diagnostico, € possivel identificar os potenciais narrativos e
de elaboragdo e associagdo de ideias sobre o passado pelos alunos. Nesse sentido, trazemos o
pensamento de Jorn Riisen sobre o ensino de historia e o porqué de ensinar historia para

criangas e jovens. Este autor diz:

O ensino de historia ndo deve transmitir contetidos do saber historico como
fins em si mesmos, mas sim prover, por meio deles a capacidade de memoria
e orientagdo historica. Ele precisa cultivar uma memdria coletiva que deve
agir como parte integrante da orientacdo cultural na vida presente e futura
daqueles que estdo em crescimento. Trata-se portanto, do desenvolvimento,
treinamento e cultivo das for¢as da memoria histérica. Tais for¢as consistem
na capacidade de experimentar e perceber o passado, de interpretar o
passado percebido e experimentado com ajuda de representacdes
abrangentes de uma vinculacao impregnada de sentido e significado entre o
passado, o presente e o futuro. Essas forcas consistem também na capacidade
de aplicar, na vida pratica, o passado assim interpretado bem como a
representacao da historia obtida com base na experiéncia como parametro de
orientacdo cultural (RUSEN, 2012, p.120-121).

Acreditamos estar subentendido nos procedimentos adotados pela
professora ao provocar e mobilizar a memoria historica dos alunos por meio do questionario
ao que Riisen se refere. A partir das informagdes fornecidas pelos alunos, as possibilidades de
resultados favordveis ao objetivo final sd@o potencializadas: mais conhecimentos historicos,

mais perspectivas de aprendizagem.
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a.2) Imagens como fonte

As imagens que a professora apresenta em sua produgdo didatico-
pedagdgica sugerem as mais variadas ideias quando consideramos o pensamento historico
para atribuir-lhes significado. Apresentamos a seguir algumas imagens utilizadas no trabalho
aqui investigado, uma breve abordagem sobre o uso da imagem como fonte historica e a
construcdo narrativa dada pela professora a partir das imagens.

As imagens que seguem sao parte das apresentadas pela professora PDE, e
estdo intercaladas com citacdes de textos da professora sobre fragmentos de autores que
tratam do tropeirismo. Nossa intencdo aqui ¢ a de levar a reflexdo o entendimento desta
professora PDE quanto ao uso das imagens como fontes historicas e o que estas trazem de
elementos a serem explorados como construto de conhecimento historico.

A partir desse momento, serdo representadas as imagens utilizadas como
fontes exemplificadas no material didatico produzido. Contudo, seus escritos serdo postos em
destaque em italico para facilitar ao leitor compreender quais textos e informagdes pertencem
a professora e em qual momento € nossa interferéncia e andlise. Traremos as informacdes na
mesma sequéncia dos textos apresentados pela professora; assim, inicialmente estardo

colocados exemplares de mapas e na sequéncia as figuras como segue.

Mapas:
Mapa 1 — Caminhos de Peabiru
Caminhos de Peabiru ,
=== (Caminhos
= = Picadas de
L acesso
Tropico de
Capricornio

Fonte: Tomazi (1998, p. 9).
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Mapa 2 - Estrada das Missoes ou de Palmas
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Fonte: Machado (1963) e Filipak (2000, apud MOREIRA, 2006, p. 56).
a.2.2) Gravuras

Gravura 1 — Carregadores de Café a Caminho da Cidade, 1826. Debret (1768-1848).

Fonte: Disponivel em <www?2.unopar.br/.../exposicao_ negros/negroO8 htmI> Acesso em 19/07/2010



Gravura 2 — Tropa de Mulas (1822). Debret (1768-1848)

Fonte:

T
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(GOULART, 1961, p.136-13
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Gravura 4 — Travessia do Rio Jaguaricatu, 1827.

Fonte: Debret (1768-1848).
a.2.3) Fotografias

Fotografia 1 — Rebanho de porcos para exportacdo, do Sr. Salvador Rodrigues da cidade de
Tomazina

Fonte: Album do Parana.
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Fotografia 2 — Os ““corredores™

Fonte: Trindade (1992, p. 76-77) ““Os restos dos muros de pedra que ladeavam o caminho
entre Lages-SC e Bom Jesus-RS, em direcdo ao antigo Passo de Santa Vitoria, no Rio
Pelotas, ainda sdo visiveis numa extensao de quase 80 quilémetros a partir da regido de
Cajuru, no lado catarinense”.

Fotografia 3 — A mula madrinha na travessia do Rio das Cinzas. Foto de Carlinho
Prioli. Dezembro de 1984.

g

Foe. anlrehlégr 010, p. 1).
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Fotografia 4 — Travessia do gado bovino, Dezembro de 1984

B a A Bt
Fonte: Foto de Carlinho Prioli (BANIK; ALEGRO, 2010, p. 19).

Existem inimeros trabalhos na historiografia que discorrem sobre o uso da

imagem como fonte histérica. Em suas narrativas, grande parte dessas abordagens sdo

\

referentes a utilizagdo das imagens como representacdo do real. Sobre este tema,
mencionamos a contribuicdo de Rafael Rosa Hagemeyer (2011) no texto intitulado
(13 . 7o r . . . o~ . 99

Representar a histéria através de imagens: entre a reconstituicdo e a analogia real”. Ao
apresentar, a nosso ver, uma contribuicdo significativa sobre a imagem no campo da
representacao, o autor nos alerta para alguns perigos. Em seus argumentos, afirma que ¢
preciso considerar a contribui¢do imagética enquanto fonte historica para além das discussoes
que envolvem os critérios de verdade, evidéncia e suas derivagdes conceituais. Em suas

palavras:

Quando produzimos ou reproduzimos imagens sobre o passado, noés
historiadores ndo apenas o fazemos com os conceitos historicos e as
tecnologias visuais de hoje, mas, principalmente, com as imagens que no
passado foram produzidas com finalidade de culto e criamos exposi¢des em
museus com imagens, cujo sentido era o de registrar recordagdes familiares.
Contra aqueles que denunciavam este ‘anacronismo’, podemos objetar: e que
outra op¢ao temos? Mesmo assim, ¢ nosso dever cada vez mais refletir sobre
as opgoes éticas e estéticas que estdo envolvidas na escolha dessas imagens ¢
em sua forma de apresentacdo [...] Parece fundamental que o historiador faga
um uso justificado e criativo das imagens e liberte-se da velha obsessao pela
linguagem realista como simulacro da verdade. Caso contrario, néo
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estaremos apenas produzindo ingenuamente uma ilusdo a respeito do
passado que mais nos distancia das sensibilidades dele, ao invés de nos
aproximar? O que propomos como reflexdo a respeito do uso da imagem
pelo historiador, tanto em seus processos de andlise como na exposicao de
suas conclusdes, ¢ estabelecer uma distingdo clara das representacdes da
imagem histdrica em trés tipos: aquelas que capturam o acontecimento no
instante em que ocorre, aquelas que procuram reconstituir o passado por
meio da combinacdo de diversos fragmentos de época e aquelas que
representam um processo temporal e espacialmente mais amplo através do
estabelecimento de leitura simbolica (HAGEMEYER, 2011, p. 44).

A abordagem aqui apresentada por Hagemeyer de imagem enquanto
representacao fidedigna do passado, ou, numa variagdo semantica, como evidéncia historica, ¢
encontrada em varias coletaneas comprometidas com a contextualizacdo da imagem e sua
significacdo no campo da histéria. Por mais que possamos considerar esse debate pertinente a
contemporaneidade e a historiografia, nosso foco aponta para uma direcdo igualmente
relevante: o uso de imagem como elemento provocador de aprendizagem historica. Faz-se
necessario que estejamos permanentemente atentos a especificidade que o nosso recorte exige
frente a gama de possibilidades e abrangéncias que compreende o campo da Historia.

Desta forma, a respeito do uso da imagem nas relacdes travadas entre

pesquisa/ensino/aprendizagem, encontramos em Circe Bittencourt uma explanagao pertinente:

Embora a introdug@o de gravuras e mapas no ensino de historia, ha cerca de
um século,a multiplicagdo de imagens apresentadas atualmente como
material didatico demonstrem a importidncia desse recurso na cultura
historica escolar, a reflexdo sobre o papel que efetivamente desempenham no
processo de ensino e aprendizagem ¢é escassa. As imagens sio meros
recursos para motivar e ilustrar o curso de histéria? Na afirmagdo de
Serrano, sao utilizadas para ‘concretizar’ nog¢des abstratas, tais como a de
tempo historico, proporcionando aos alunos formas de presenciar outras
experiéncias ndo vivenciadas por eles. E como os alunos provenientes de
uma geragdo formada pela saturagdo de imagens se relacionam com a
iconografia escolar ou apresentada pela escola como estudo?
(BITTENCOURT, 1997, p. 70).

Este recurso apontado por Bittencourt torna-se um grande desafio ao
professor no exercicio de desencadeamento de operagdes mentais significativas para os alunos
construirem conhecimentos.

As perguntas que sugerem as imagens contidas no trabalho de Pollo sdo as
mais variadas. No entanto, o modo como o professor provoca a relagdo de aprendizagem pode
determinar o montante do conhecimento produzido pelo uso desta fonte. Desta forma

indagamos: quando serdo consideradas novas observacdes, além dos possiveis questiondrios
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previamente elaborados pela professora? E mais, quanto e como a professora interpreta os
conhecimentos trazidos pelos alunos tomando a fonte como referencial?

Neste sentido, uma passagem de Riisen (2012) nos pareceu pertinente. Ao
discorrer sobre os modelos de interpretagdo das pesquisas em torno do ensino de historia o

autor argumenta:

E espantoso que, na pesquisa empirica do ensino de histdria, se pergunte tio
pouco sobre contextos de sentido especificamente historicos nos quais os
alunos ¢ as alunas inserem as informac¢des sobre o passado humano que
recebem na sala de aula e que extraem por conta propria. Dificilmente se
poderia contestar que esses contextos de sentido determinam, por sua vez, a
elaborag@o de informagdes sobre o passado humano como um desempenho
especificamente histdorico da consciéncia. No entanto ainda se conhece muito
pouco acerca de como esses modelos de interpretagdo podem intervir, se
aplicados ou mesmo influenciados na comunicagdo em sala de aula. A
propria apresentagdo dos fatos historicos, seja pelo professor seja pelas
fontes, ja implica amitde modelos de interpretagdo cuja relagdo com os
modelos trazidos pelos trazidos pelos alunos ndo esta clara. (RUSEN, 2012,
p. 98).

Considerar o que o aluno tem a dizer espontaneamente sobre uma imagem
como fonte historica pode surpreender até mesmo os maiores conhecedores dessa
especialidade e, sobretudo, promover elaboragdes com novos significados histéricos. Ha que
se considerar inclusive os anacronismos que ndo incorrem, necessariamente em erros
historicos. No entanto, para realizar associagdes e relacdes do tempo presente com o passado,
de forma a esclarecer e ndo confundir, faz-se necessario que o professor esteja preparado.

Ao intercalar as narrativas imagéticas com narrativas textuais sobre o tema,
Pollo faz uma progressao temporal, numa abordagem sequencial, do geral para o especifico:
tropeirismo; tropeirismo no Parand; tropeirismo no norte do Parand. A cada imagem
apresentada no texto, a narrativa se constroi de forma a situd-la historicamente, inserindo
informagdes acerca do seu contetido. As narrativas textuais se ddo de forma a apresentar
abordagens de autores que tratam dessa tematica na historiografia acrescidas de suas proprias

narrativas, como mostra o excerto a seguir:

A criacdo e tropeirismo de porcos geravam a producdo e comercializacéo
de banha, muito usada na alimentagcdo, conservacdo da carne, como
combustivel nos lampides e para fazer sabéo.

[...] em Londrina, os porcos vinham de onde hoje é o municipio de
Tamarana, eram embarcados em gbndolas especiais e transportados para
frigorificos de S&o Paulo (POLLO, 2009a, p. 24).
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A construgcdo narrativa apresenta trés variacdes de imagem que por si
sugerem multiplas interpretacdes e operacdes cognitivas. Contudo, para promover essas
variaveis, faz-se necessario que o uso dessas imagens esteja associado a uma apropriagdo, por
parte da professora, desse mecanismo dialdgico de conhecimento historico e das discussoes
que dele emergem. Nesse sentido, a professora apresentou uma proposta de realizagdo de

atividades, que segue:

1) Atividades (a)

Em duplas vamos analisar as imagens contidas nessa unidade. Escolha uma
delas e siga o roteiro.

Qual o tipo de imagem?

Quem fez?

Onde?

Quando?

b) Por que é importante?

c) Qual é o titulo?

Qual o é assunto principal?

Quais as informac@es contidas na imagem?

- sobre as pessoas:

- sobre os objetos:

- sobre a paisagem:

- sobre o periodo retratado:

Aqui, vemos uma tentativa por parte da professora em indicar os caminhos
para a leitura da fonte, mas dando, a0 mesmo tempo, uma autonomia aos alunos para que eles

apliquem suas proprias impressoes.

2) Atividades (b)
Faca uma lista de coisas que vocé aprendeu sobre as praticas tropeiras na
regido de Londrina separando-as em:
Assunto essencial:
InformagGes complementares:
Assunto essencial:

Informacgdes complementares:
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Assunto essencial:
Informacgdes complementares:
Assunto essencial:

InformagGes complementares:

A professora busca obter os resultados da aprendizagem a partir do aluno.
Uma proposta de elaboracdo de ideias construidas no contexto pessoal e de rememoragao do
educando.

Ao finalizarmos esta analise do trabalho da professora PDE propomos uma
reflexao sobre os processos de ensino e aprendizagem historica a partir das consideracdes de

Riisen:

A eficacia de um processo de aprendizagem historica importante se sustenta
na medida em que consiga vincular a experiéncia do tempo e a subjetividade
dos alunos, relaciona-las & outra e articula-las uma a outra discursivamente.
O planejamento do ensino poderia de comegar, por exemplo, no ponto em
que a midia tanto apresenta contetidos historicos quanto se dirige
diretamente a subjetividade dos alunos. O processo de ensino que utilize um
meio desses deveria ser organizado de modo a evitar que o interesse dos
alunos por conteudos histéricos ndo desaparega, ndo seja engolido por eles,
nem ignore, ao longo de conversas, palpites e opinides sem compromisso.
Sua organiza¢do deve, pois, conduzir ao aprofundamento da experiéncia
historica e a reflexdo sobre as posi¢des proprias sobre ela. (RUSEN, 2012,
p-112).

Entendemos que a professora PDE, em suas proposi¢cdes de atividades
pedagodgicas, busca considerar a articulagdo entre a experiéncia historica e a subjetividade dos alunos a
que se refere Riisen. Nas atividades estdo contempladas informagdes a respeito do tema; bem como, a

possibilidade de o aluno inserir seus conhecimentos prévios e as suas proprias impressoes.

3.1.2 Trabalho Final

Este ¢ um trabalho realizado pelo professor PDE em forma de artigo
cientifico onde apresenta uma reflexao sobre a producgdo didatico pedagogica, as justificativas
de sua opg¢ao pelo tema trabalhado bem como os resultados obtidos em sua aplicagdo com o
publico alvo.

O artigo da professora Cacilda Pollo possui um total de 21 paginas e
apresenta uma construgdo textual baseada, majoritariamente, em autores da historia regional

para tratar da sua especificidade temadtica, o tropeirismo. Ao buscar elementos teoricos para
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discorrer sobre a historia enquanto disciplina escolar a professora PDE recorre as Diretrizes
Curriculares 2008 e, a uma dissertacao de mestrado de 2004 da Universidade do Minho (
Portugal). Vimos em sua narrativa um exercicio de aproximacdo com o campo de
investiga¢do da educacdo historica.

Ao justificar o seu trabalho, a professora PDE expressa uma preocupagao no
sentido de ajustar um tema que esteja de acordo com a Lei Estadual n. 13.381/01, a qual torna

obrigatdrio o conteudo de Histéria do Parana no seguinte afirmagao:

Destacamos a historia local, podemos partir para a regional e assim
atender a Lei n. 13.381/01 que propbe o trabalho com os contetdos de
Histéria do Parand na escola basica. Segundo as Diretrizes Curriculares
para o ensino de Historia no Estado do Parand — DCE (2008, p.75), ‘[...] a
proposta metodoldgica de partir das histérias locais e do Brasil para a
geral possibilita a abordagem da historia regional’ e a possibilidade de
considerar no ensino a questdo da identidade e do sentimento de
pertencimento ao grupo social do aluno [...] Nesse sentido a proposta &,
juntamente com os alunos participantes da pesquisa, buscar informacoes e
documentos em museus de cidades vizinhas de Londrina. E, se existem
pessoas que conviveram com tropeiros ou com lembrangas sobre praticas
tropeiras que permaneceram no cotidiano de moradores da regido da época,
buscar as suas narrativas (POLLO, 2009a, p. 02).

A professora vé ainda neste tema, tomando a constru¢do do conhecimento
pelos proprios alunos, uma maior possibilidade de compreensao por partes desses enquanto

sujeitos historicos. Em suas palavras:

O estudo do tema se justifica, pois de modo geral, o tropeirismo é associado
a regido centro-sul e leste do Parana. No entanto, sdo varios os indicativos
de que foi importante também para o norte do Estado. Porém sdo raras as
pesquisas em torno do tema em outras regides do Estado. Por outro lado, os
trabalhos sobre o tropeirismo geralmente destacam os séculos XVIII e XIX
e, raramente, as suas permanéncias no século XX. [...] Ainda, essa proposta
estd em vista de maior atencdo ao tema no ensino fundamental,
principalmente pela geracdo e estudo de documentos que possam ser
explorados em sala de aula. Para abordar o tema consideramos a
importancia do conhecimento histérico escolar ser construido ativamente,
coma intervencao critica e refletida do aluno, sujeito do conhecimento. A
participacdo no processo de constru¢do do conhecimento histérico escolar
pode favorecer a conscientizacdo de sua prépria historicidade e de seu
lugar no mundo (POLLO, 2009a, p. 02).

Este texto evidencia uma preocupagao por parte da professora PDE quanto a
lacuna existente nas producgdes regionais no Estado do Parand quanto ao tropeirismo no norte

do Estado.
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Entendemos que cabe atribuir aqui sentido e significado para todos os
sujeitos envolvidos na aprendizagem. Um fragmento da obra Aprendizagem Historica, de

Riisen, mais uma vez vem substanciar este debate:

O aprendizado historico tem um lado externo e um interno. O lado externo
refere-se a sua institui¢do e organizagdo, a forma das a¢des que perfazem o
aprendizado ¢ as diversas condi¢des que o influenciam. Fazem parte desse
lado externo a escola, a burocracia da cultura, as diretrizes, os livros
escolares, os museus, as exposi¢oes, todo empreendimento cultural em que
se trata de historia, festejos rememorativos organizados pelo Estado, as
midias de massa e semelhantes. [..] Mas a Didatica da Historia tem a sua
propria logica no fato de que tematiza a cultura histérica como ambito
condicionante do aprendizado historico (RUSEN, 2012, p. 121).

O que Riisen chama de “lado externo da Didatica da historia” ¢ o que vai
influenciar nas normativas escolares e na elaboragdo dos contetidos curriculares da disciplina
de histéria, ndo determinando, no entanto, a dindmica das tematicas tratadas em salas de aula.
Dinamica esta que, no nosso entendimento, fica a cargo do sujeito provocador: o professor de
historia.

Nesta dire¢do ainda, ao narrar sobre o oficio do professor na relagao
ensino/aprendizagem, Marlene Cainelli e Sandra R. F. de Oliveira nos apresentam o trago

subjetivo e singularmente significativo da constru¢cdo dos conhecimentos historicos:

A aprendizagem de professores e alunos gira em torno de um eixo: o saber.
[...] Sendo uma forma de nos relacionarmos com o mundo, conosco € com os
outros, a relagdo com o saber ocorre via sensibilidade e ao conter dimensao
social ¢ ato de compartilhamento, que implica relagdo com os lugares, com a
escola, com os professores, com os alunos, com os pais. Contendo relagdes
com o passado, com o presente e o futuro, tem dinamica temporal que torna
fonte de embasamento o conhecimento que no contexto se configura como

fundamental (CAINELLI; OLIVEIRA, 2011, p. 130-131).

Este “saber” apresentado pelas pesquisadoras e sua busca, ao que nos
parece, esta sendo contemplado a seguir pela Professora PDE . A mesma visa pesquisar um
tema que, a seus olhos, apresenta uma maior contribuicdo quanto aos estudos sobre
tropeirismo no Parana, visto que ela acusa uma insuficiéncia de pesquisas que tratem
especificamente da Regido Norte deste estado.

Desta forma, a professora pode sugerir nesta proposi¢do de trabalho uma
possibilidade de ineditismo como exercicio de despertar a atengdo dos alunos para este, que
certamente pode ser entendido como um elemento incentivador para mobilizar e provocar o

interesse por parte dos alunos. Além disso, a contribuicdo com novos materiais, (potenciais
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fontes para novas pesquisas), colocados a disposi¢ao dos demais sujeitos da aprendizagem,
pode tornar este trabalho fulcral no sentido de valorizagdo dos conhecimentos historicos,
sobretudo regionais.

A autora em sua produgdo apresenta, como proposta de trabalho junto aos
alunos, uma constru¢do de conhecimento a partir da historia recente e contextualizada na sua
realidade cotidiana local, o que, para ela, pode sugerir uma identificagdo e uma aproximagao
maior por parte dos alunos num reconhecimento enquanto sujeitos da historia.

Levando-se em consideracdo a dificuldade em despertar nos alunos o
interesse pela disciplina de Historia, uma argumentacao sustentada em elementos de pesquisa
significativos contribui de forma acentuada para maiores possibilidades de que isso ocorra.
Neste sentido, Ronaldo Cardoso Alves (2005, p. 379) diz: “A apreensao do conteudo historico
estd intimamente ligada ao momento historico vivido pelo sujeito (o aluno), portanto,
dinamicamente atrelada ao tempo e ao espago em que o individuo vive (o cotidiano, o
contexto vital)”. Se ¢ a partir da realidade vivida temporal e espacialmente pelo aluno que ele
assimila, interage com os conhecimentos historicos propostos construindo novos
conhecimentos, ¢ certo que, ao exercitar essa construgdo “indo a campo”, a correspondéncia
com a aprendizagem histérica, para ambos os atores (professor/aluno) se da de forma mais
eficaz.

Pollo traz nos textos analisados uma quarta e muito significativa
preocupagdo: vemos aqui uma proposta explicita e pensada de se romper uma ainda existente
dicotomia entre ensino e aprendizagem. Nesse sentido, cabe destacar o papel de atualizagdo
dos professores PDE a respeito das bibliografias, das atuais tendéncias de interpretacdes
historicas. Neste sentido, a preocupacdo explicita no trabalho dessa professora, tanto na
produgdo didatico-pedagogica quanto no artigo final ¢ a de que a sua proposta de intervengao
venha a fornecer elementos de aprendizagem que estejam em correspondéncia com as novas
abordagens na historiografia e nos pressupostos do Programa PDE. Ainda neste trabalho fica
evidente o empenho da professora em substanciar seus colegas de area com materiais sobre

historia regional do Parana.

3.1.3 Consideragdes Sobre o Trabalho: PARANA TROPEIRO: Documentos para a Memoria

e 0 Ensino de Historia.

Nas leituras sobre os resultados de pesquisa em educagdo e histéria €

costumeira a constatagdo, por parte de seus proponentes, de que, mais do que respostas,
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sobram perguntas ao seu final. Resguardados os critérios necessarios a uma pesquisa
cientifica, as interrogagdes s acrescentam valor, pois vém perspectivar novas ideias € novos
objetos de investigagdo. A professora Pollo reconhece que este resultado, em seus
argumentos, manifesta a necessidade de mais e diferentes trabalhos de pesquisa com esta
tematica. Reservamos e reconhecemos na provocagdo e no chamamento de Pollo para futuros
trabalhos a pertinéncia da humildade, respeito e reconhecimento da transitoriedade a que as
pesquisas em historia promovem.

Do que nos propusemos investigar, nossas consideragcdes sobre os textos
desta professora se iniciam pelo reconhecimento, em suas narrativas, de um grande reverberar
sobre os conhecimentos historicos e a aprendizagem historica neles explicitados, a nosso ver
inteiramente alinhados com os fundamentos do Programa PDE.

A professora Cacilda Pollo em seu trabalho no PDE, tanto na produgao
didatico pedagogica quanto no artigo final consegue abordar as seguintes questoes:

* uma correspondéncia com os pressupostos elencados nas Diretrizes

Curriculares do Estado do Parana para a disciplina de Historia no que se
refere a opgdo tematica do trabalho proposto e a selecdo sistematica e
trato das fontes;

* uma explanagdo clara, um percurso de abordagem passivel de
compreensdo para os pares e de acordo com a série-alvo da proposta de
intervengao;

* uma correlagdo no aspecto ensino/aprendizagem coerente e elucidativa
quanto ao assunto tratado;

* uma explicacdo conceitual do tema-chave, dos subtemas, fundamentada
em publicacdes cujos trabalhos possuem reconhecimento no meio
cientifico;

* uma potencializagdo no uso das fontes imagéticas, sendo exploradas de
forma a fazer parte da linguagem narrativa e ndo como mera ilustracao;

* uma bibliografia que contempla a visdo geral da historia, as
regionalidades e apresenta outras pesquisas referentes ao tema tratado;

* uma proposta pedagogica perspectivada no campo de investigacdo da

Educacao Histodrica tentando, sobretudo, atribuir sentido a aprendizagem.
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3.2 O Uso, A ORGANIZACAO E INTERPRETACAO DE FONTES HISTORICAS NO CONTEXTO

ESCOLAR

3.2.1 Producdo Didatico-Pedagdgica

O trabalho de Edna Michelatto voltado para os professores propde um
debrugar sobre os diversos tipos de fontes histdricas existentes e a forma como estas vém
sendo tratadas pela historiografia; pretende oferecer possibilidades de utilizagdo dessas fontes
em sala de aula contendo ainda sugestdes de metodologias para este fim. Esse trabalho tem
por finalidade o cumprimento de parte das Atividades de integracdo tedrico-praticas que
compde o Programa PDE/PR.

Michelatto (2009) divide seu trabalho em 5 capitulos sendo que o primeiro
traz uma explanacao sobre as fontes historicas, a compreensao destas enquanto documento na
e para historiografia, e os demais sdo compostos por uma tipificagdo das fontes em categorias.
Os capitulos 2, 3, 4 e 5 apresentam uma abordagem sobre os diversos tipos de fontes
problematizando-as a partir de critérios historiograficos de verdade historica,
intencionalidade, provisoriedade, entre outros, todos, passiveis de uma variagdo de
interpretagdo. Neste caso, as publicacdes apresentadas no trabalho desta professora
evidenciam certo consenso quanto a negacdo do modelo positivista de documento historico.

Na argumentac¢ao como justificativa para a escolha do tema Michelatto diz:

Pretende fornecer elementos que possam contribuir com o trabalho de
docentes que atuam no ensino fundamental e médio na disciplina de
Histéria. Para tanto este material pretende proporcionar um referencial
tedrico e metodoldgico aos professores para trabalhar com fontes histéricas
de forma a refletir a grande diversidade de fontes de que o historiador
dispbe para reconstruir a trama da histéria no tempo e no espago. [...] Ele
tem também por objetivo propor e socializar junto a educadores a pratica
pedagdgica de utilizar documentos histéricos como um dos recursos
didaticos para ensinar e aprender histdria, enriquecimento das aulas de
Histdria, resgatando o interesse pelos estudos da disciplina. A escola é
espaco de construcdo de conhecimento e reconstrucdo da experiéncia, num
processo de socializagdo com vistas a emancipacdo e esperamos estar
contribuindo, nesse sentido, com o presente trabalho para promover o uso
de documentos histéricos como recurso didatico (MICHELATTO, 2009, p.
05).

O entendimento desta professora PDE se da no sentido de levar o professor
da Educagdo Basica a valorizar as fontes histdricas e a utiliza-las como elemento de producao

de conhecimento histérico em sala de aula e argumenta: “Trabalhar com documentos é uma
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das principais questbes postas ao historiador e ao professor”. Sobre os propositos e
vantagens deste recurso didatico a professora narra: “Trabalhar com fontes histéricas em sala
de aula ajuda a formar novas geracOes capacitadas a pensar, a refletir e a construir novos
aprendizados” (MICHELATTO, 2009, p. 07).

Lembra ainda que trabalhar com fontes historicas nas escolas faz parte das
orientagdes contidas nas Diretrizes Curriculares do Estado do Parana. Desta forma, pode-se
inferir que o programa PDE, no caso dessa professora, atingiu os objetivos de levar o
professor da escola de ensino fundamental e médio a renovar seus conhecimentos e
bibliografias usadas para a preparacdo de aulas em sala. Percebe-se que seu trabalho reflete
esse aprendizado e assimilacdo dos debates e discussdes que permeiam os textos académicos
sobre fontes e que seu trabalho pode vir a ser um referencial tedrico e metodologico no ensino
de histéria também para seus pares.

As fontes historicas e a sua utilizacdo em sala de aula na Educagdo Basica
tétm sido objeto de pesquisa bastante proficua no campo de investigagdo da Educagao
Historica. A guisa desta orientagio tedrico-metodologica, uma publicagdo datada de 2010, sob
o titulo Ensinar e aprender historia: histérias em quadrinhos e cangdes, elaborada por um
grupo de professores pesquisadores da Educacdo Historica e com experiéncia na Educagao
basica retine uma abordagem clara e sistematizada sobre o tema. Em capitulo especifico
intitulado: “Fundamentos da pesquisa histérica” os autores, inicialmente, problematizam as

fontes historicas e seu carater de legitimidade.

O estudo das fontes foi o dominio de investigagdo da pesquisa historica que
mais avangou no séc XX, pois ampliou seu conceito em relagdo a
historiografia positivista e foram incluidas novas abordagens sobre os
documentos. S@o consideradas na contemporaneidade, como fontes
historicas as imagens- pinturas, esculturas, videos, historia em quadrinhos,
cartazes -, os artefatos arqueoldgicos, os relatos orais, as can¢des € novos
tipos de documentos escritos — relatérios de investigagdo policial, cartas
poemas, diarios intimos ou publicos, jornais, etc. — Dentre as novas
abordagens, podem ser incluidos os porqués da producdo de certos
documentos em determinadas épocas ou mesmo a relagdo entre documentos
de contextos espaco-temporais distintos” (SOBANSKI et al., 2010, p. 27,
grifos no original).

Sobre as consideracdes feitas acima quanto a ampliagdo das fontes em seu
carater de documento historico, encontramos no texto intitulado “A memoria evanescente” de
Leandro Karnal e Flavia Galli Tasch (2009) uma passagem relevante. Depois de
problematizar o conceito sustentado na historiografia, os autores tecem a seguinte

consideragao:
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Talvez a mudanca mais expressiva do documento ndo esteja num novo
objeto, mas num novo estatuto epistemologico da ‘verdade’ (ou do
verossimil) no documento. Na visdo tradicional de Historia, um documento
falso era considerado nulo para o exercicio da interpretacdo. Falsidade
equivalia, na pratica, a nulidade. Da mesma forma, ndo era considerado util
um documento obviamente fantasioso, mitico ou pouco preocupado com a
visao empirica do mundo (KARNAL; TASCH, 2009, p. 16).

A ampliagdo da ideia de fonte para estudos historicos nos ultimos anos em
conformidade com o critério de “verdade” ou fato, conforme apontada acima, deu-se
basicamente em razao das criticas dos historiadores sobre a visdo positivista da Histéria e dos

documentos historicos. Neste sentido, segundo o historiador Elias Thomé Saliba:

A mais conhecida, e mais famosa, dessa criticas partiu dos iniciadores da
chamada Ecole dés annales, nos anos 1930. A coisa toda comegou com a
fundagdo da revista Annales d’HistorieEconomique et Sociale, por Marc
Bloch e Lucien Frebvre, em Estrasburgo, em 1929. Hoje sabemos que as
diferengas entre os dois eram muito acentuadas; o que os unia era ‘baterem-
se contra a histdria de eventos’ ( factual), contra a historia historicizante, que
cultivava o ‘fetichismo dos fatos’, chegando no maximo a uma reconstrugdo
genética ou puramente narrativa da historia. Febvre e Bloch pretendiam
romper com o rango positivista de conceitos como os de racionalidade,
progresso e ordem, que ainda perduravam na historiografia vigente na época.
Propunham — em inumeros artigos-programas na revista Annales — uma
histéria problema, que se resumia no uso de hipdteses explicitas pelo
historiador, hipéteses que serviriam de fio condutor para a pesquisa,
articulando seus passos analiticos (SALIBA, 2009, p. 316, grifos no
original).

Saliba apresenta o iniciar de uma discussao bastante abrangente sobre a
ideia de documento historico que rendeu e rende ainda hoje diversas producdes que vao dos
conceitos a metodologias de sistematizacdo, selecdo, e legitima¢do de fontes histdricas.
Entendemos que, o primeiro passo, portanto, para se desenvolver um bom trabalho em sala de
aula, tendo em vista o uso de fontes histdricas seja submeter a apreciacdo do professor da
educacdo basica — salvo aquele que ja dominar essas abordagens — estudos relacionados a esta
tematica.

Se o pesquisador em histdria deve utilizar cuidadosamente suas fontes, sob
metodologia de investigacdo adequada, da mesma forma, cabe ao professor de histéria na
educagdao basica considerar todas essas questdes. Lembrando que compete ao professor
proporcionar ao aluno condi¢des para que ele aprenda a “pensar historicamente” e nao
conduzi-lo a um modo de pensar a historia. Portanto, a forma de ensinar histéria sob a
perspectiva da fonte histérica deve ser, sobretudo, responsavel, sob pena de “moldar” o

pensamento histérico as vistas de uma selecdo intencional de fontes.
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Sobanski et al. (2010) lembram ainda que o professor, ao fazer uso das
fontes historicas em atividades pedagodgicas, deve estar inteirado sobre os variados tipos de

fontes e também do uso de metodologias adequadas para cada uma delas, alertando ainda que:

Para isso devemos fornecer critérios de classificagdo ndo importando a sua
origem, suporte ou forma, que além de classificatorios, devem ter seu carater
avaliativo. Essa avaliacdo ¢ imprescindivel para a percepgdo, pelo
historiadores e professores, de saber se a fonte é adequada ou ndo para o
tema historico estudado (SOBANSKI et al., 2010, p. 29)

A pertinéncia do tema proposto pela Professora PDE Edna Michelatto nos
parece indiscutivel, pois como podemos observar a partir das proposicdes dos autores
apresentados anteriormente, ela demonstra estar em consondncia com as abordagens e
discussoes acerca das fontes historicas. Durante a leitura do texto que justifica e fundamenta o
seu trabalho, torna-se evidente sua preocupagdo sobre o uso da fonte, posto que visa deixar
claro aos professores que este tipo de atividade pedagdgica requer preparo e conhecimento
sobre o tema. Como sugestdo de reflexdo ela langa algumas questdes aos colegas e demais

interessados em sua produgao:

Como se opera o trabalho do historiador? Como interpretarmos os fatos?
Como trabalhar com as diversas fontes histéricas? Como proporcionar ao
aluno interesse em trabalhar, pesquisar e entender as fontes historicas?
(MICHELATTO, 2009, p. 08).

A partir destas questdes, a professora tece algumas consideracdes

respectivas ao uso das fontes:

Em primeiro lugar, é necessario ter cuidados com os perigos do trabalho
direto com o registro historico, pois todo documento é uma ““versdo” de
determinado fato ou momento e ndo é isenta da visdo do seu autor.
Reconhecer o contexto no qual ele foi produzido, saber sobre o autor,
verificar suas aspiracGes e visbes de mundo é essencial para um bom
trabalho. [...]Tomando como referéncia as discussdes acerca do documento
devemos ter como certo que as fontes para andlise sdo de diferentes
categorias e natureza diversas, sendo assim, elas podem e devem ser
exploradas por diferentes enfoques, utilizando-se para esse estudo diferentes
metodologias de trabalho (MICHELATTO, 2009, p. 08).

O extrato citado demonstra que o conhecimento da referida professora foi
agregado no decurso do programa PDE pela atualizacdo das leituras, visto que estdo
explicitadas no conhecimento das questdes que cercam os principais debates sobre as fontes

historicas, entre elas a intencionalidade de quem a produz. Questdo esta significativamente
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debatida por Karnal e Tasch (2009) e Saliba (2009) em seus respectivos artigos. O texto de
Michellato substancia o professor de informagdes relevantes a sua propria aprendizagem
historica, além de fornecer mecanismos de acdo para o trabalho com os alunos. Ao professor
de histdria, inclusive, cabe inspirar no aluno a desconfianca sobre as fontes historicas. A

professora recomenda:

Ao estudarmos fontes histéricas teremos um olhar sobre as mentalidades, os
comportamentos, as culturas, o cotidiano. Abordamos aqui um referencial
tedrico e metodoldgico aos professores para trabalhar com fontes
historicas, além de refletir e demonstrar a grande diversidade de fontes de
gue o historiador dispbe para reconstruir a trama da histéria no tempo e no
espaco, sempre levando-se em conta que as fontes devem ser questionadas e
nao trazem em si verdades absolutas e sim diferentes versées das realidades
sociais (MICHELATTO, 2009, p. 07).

O fragmento do texto dessa professora sugere aos seus pares uma reflexao
historiografica sobre as fontes. A Introduc¢dao de seu texto ¢ composta por um segundo
momento em que ela faz uma breve abordagem sobre a historicidade da disciplina de historia,
inspirada em autores como Circe Bittencourt, Maria Auxiliadora Schmidt, Marlene Cainelli.
Autores estes bastante citados por estudiosos do tema Ensino de Histdria e correlatos. Assim,
a autora reafirma sua atualizacdo e informa o leitor que estd a par do debate atualizado. Ao
sugerir uma reflexao por parte dos professores para além da histéria dos eventos e dos grandes

herois, Michelatto toma como referéncia o texto de Schmidt e Cainelli,

Ensinar Historia é fazer o aluno compreender e explicar, historicamente, a
realidade em que vive... pois é importante que o aluno se identifique como
sujeito da histdria e da producéo do conhecimento histdrico. Nesse sentido,
h& consenso entre as diferentes correntes historiograficas contemporaneas
de que a Historia é feita por todos os homens, e ndo somente pelos herdis ou
personagens importantes. Assim, a Historia ensinada deve levar em
consideracdo a multiplicidade e a multilinearidade histéricas (SCHMIDT;
CAINELLI, 2004, p. 49-50, apud MICHELATTO, 2009, p. 09).

A professora em questdo considera que essas novas abordagens sugeridas no
fragmento anterior devem incluir fundamentalmente o trabalho com as fontes. Ao tratar da
fonte e seu critério de legitimidade, recorre ao historiador Jacques Le Goff quando este diz
que: “um saber falivel, imperfeito, discutivel, nunca totalmente inocente, mas cujas normas de
producdo e condicBes profissionais de elaboracdo e exercicio, permitem que se chame
cientifico” (LE GOFF apud MICHELATTO, 2009, p. 10). Inspirada em seus apontamentos
diz que, por mais que existam as mais variadas fontes divididas em classes e natureza, as

indagagoes historicas devem ser respondidas pelo historiador.
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Esta consideracao da referida professora nos remete especialmente a Jorn
Riisen e a Matriz Disciplinar como elemento de organizacdo sistematica do pensamento
historico sob competéncia do historiador, ja tratado no primeiro capitulo desta dissertacao.
Ademais, trazemos outros autores que circundam a questdo da histéria enquanto ciéncia,
enquanto disciplina escolar e, especialmente, no que se refere ao trabalho desta professora,
aos documentos historicos. No entanto, consideramos como uma de suas assertivas a sugestao
de abordar em sua producdo didatico-pedagogica discussdes que remetam a competéncia do
historiador em seu oficio. Assim, além de sugerir que os professores de historia devem se
inteirar mais profundamente das questdes que cercam a sua disciplina, Michelatto oferece
uma contribuicao ‘materializada’ sobre o assunto.

As primeiras reflexdes contidas na apresentacdo e na introdugdo do trabalho
de Edna Michelatto, acerca de sua produgdo didatico-pedagdgica, parecem-nos pertinentes e
passiveis de contribui¢do aos interessados, mais diretamente aos professores da educagdo

basica, seu publico-alvo.

3.2.1.1 As Fontes Historicas

O primeiro capitulo da produ¢do didatico pedagdgica ¢ composto por uma
abordagem acerca da historia das fontes. A autora busca para sua sustentagdo diversos autores
que historicizam os documentos, tanto no que se refere ao conceito de documento historico
quanto ao que compreende a sua abrangéncia e finalidade nos estudos historicos. Inspirada em
Marc Bloch diz: “Tudo o que o ser humano tocou, produziu, sentiu, transformou, pensou no
mais diferentes tempos e contextos sociais é matéria prima da Histéria” (MICHELATTO,
2009, p. 11).

Michelatto apresenta aos seus leitores a ideia de documento histérico na
historiografia de forma ampliada, inspirada em historiadores renomados, com publica¢des que
se tornaram referéncia em muitos trabalhos sobre este tema. Portanto, logo na introdugdo
demonstra a atualizagdo de bibliografia sobre o tema proposto em seu texto, trazendo assim as
respostas a validagao do programa PDE enquanto proponente de uma politica de continuidade
entre o ensino de formagdo do educador nas universidades paranaenses e a finalidade dessas
acoes junto aos professores da rede estadual de ensino. Ao estabelecer uma cronologia na
historiografia, ela tece consideragdes acerca da trajetoria temporal do documento para essa
mesma historiografia. A exemplo, a evolugdo da ideia de documento histérico nas trés

geracdes dos Annales, até as mudancas posteriores a essas. Nesse sentido, Michelatto afirma:
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Com a Escola de Annales a historiografia francesa, contribuiu
significativamente ao apresentar a necessidade de uma nova histéria em
oposi¢do as abordagens tradicionais, para isso propunham um ensino de
histria problematizador, a partir da formulacdo de hipéteses, pois sem
esses elementos o saber histdrico pouco atenderia aos anseios, na pratica
social, no que diz respeito a existéncia e experiéncia humana no tempo,
abordando os aspectos coletivos e os diversos niveis de temporalidade,
sendo assim as fontes deveriam ser buscadas e interpretadas segundo as
hipéteses que partiam do historiador (MICHELATTO, 2009, p. 16-17).

Notamos na leitura do texto uma concordancia por parte da professora
Michelatto com a visdo de forma mais ampla sobre o documento. Ela define, nesse dialogo
com seu publico-alvo, seus pares, os professores da educacdo basica, um lugar tedrico e
epistemologico no que se refere a historiografia utilizada em sua producdo didatico-
pedagogica. Entendemos que seja relevante quando, ao discorrer sobre o tema, posicione-se
frente ao leque de abordagens e “lugares” que a historiografia oferece. Ela sustenta ainda que
a aprendizagem histérica se constrdi quando o professor de historia toma conhecimento das

diversas concepcdes de histdria e pode a partir delas se posicionar:

Diante da grande pluralidade das fontes histéricas; da existéncia de
diferentes modos de narrar a historia; das possiveis producbes do
conhecimento historico, hoje sabemos que ha uma diversificacdo e
democratizacdo da escrita da histdria, por isso acreditamos que é
importante existirem historias plurais construidas a partir de diferentes
interpretacOes que ora se entrecruzam, ora se contradizem ou se sobrepdem.
Cabe a cada um decidir com quais concordard e com quais discordara.
Conhecer as principais tendéncias da producdo historiografica é uma
necessidade pratica para quem estuda histdria, pois é com base em uma
concepgdo de historia que podemos assegurar um critério para uma
aprendizagem efetiva e coerente. Ao estudar e conhecer as concepcles
historiogréficas o professor pode adquirir autonomia intelectual, além de
ganha poder de decisdo (MICHELATTO, 2009, p. 19).

Quando o texto em estudo da citada professora apresenta esse alargamento
da nogdo de documento, ele chama o leitor a questdes mais abrangentes. Uma dessas
interrogacdes postas aos professores e, que exigem respostas, €: como e a partir do que se
organiza, sistematiza ¢ transforma esse leque de possibilidades (fontes diversas) em
conhecimento historico?

Para Michelatto (2009, p. 20-21):

Diante desta acepcao de fonte podemos dizer que o pensamento historico
ndo se limita a uma interpretagdo em partes e linear das fontes, ele se
alimenta de narrativas progressivamente construidas, criticadas e
reconstruidas. Esse caminho que pretende a interpretacdo é essencial para a
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contextualizacao das fontes. Para ser capaz de ler historicamente o contexto
€ necessario: saber “ler” fontes historicas diversas com suportes e
mensagens diversas; saber confrontar as fontes nas suas mensagens,
intencOes e validade; saber selecionar as fontes para confirmar ou refutar
hipdteses; saber levantar novas questdes a serem investigadas; saber fazer
perguntas as fontes e procurar nelas evidéncias para a construcdo do
conhecimento histérico.

O texto acima ¢ uma passagem bastante significativa sobre o trato com as
fontes e sua finalidade na construcdo do conhecimento historico. Porém, colada no texto de
Isabel Barca®; a passagem demonstra que, embora haja uma tentativa intensa por parte da
professora em abordar o tema, ao nao referenciar Barca, demonstra dificuldades com essa
escrita da historia.

E relevante também citar a obra de Michel de Certeau intitulada A Escrita
da Historia (2000), o qual, analista e também responsavel pela ampliagdo da ideia de fonte

historica, discorre que:

Em histoéria, tudo comega com o gesto de separar, de reunir, de transformar
em ° documentos’ certos objetos distribuidos de outra maneira. Esta nova
distribuicao cultural é o primeiro trabalho. Na realidade, ela consiste em
produzir tais documentos, pelo simples fato de recopiar, transcrever ou
fotografar estes objetos mudando ao mesmo tempo o seu lugar e o seu
estatuto. Este gesto consiste em ‘isolar’ um corpo, como se faz em fisica, e
em ‘desfigurar’ as coisas para constitui-las como pegas que preencham
lacunas de um conjunto proposto a priori. Ele forma a ‘colecdo’. Constitui
as coisas em um ‘sistema marginal’, como diz Jean Baudrillard; ele as exila
da pratica para estabelecer como objetos ‘abstratos’ de um saber. Longe de
aceitar os ‘dados’, ele a constitui. O material é criado por agdes combinadas,
que o recortam no universo do uso, que vao procura-lo, também fora das
fronteiras do uso, e que o destinam a um reemprego coerente. E o vestigio
dos atos que modificam uma ordem recebida e uma visdo social. Instaurada
de signos, expostos a tratamentos especificos, esta ruptura nao é, pois nem
apenas nem primordialmente, o efeito de um ‘olhar’. E necessario ai uma
operacao técnica (CERTEAU, 2000, p. 81, grifos no original).

As “acOes combinadas” retratadas neste excerto de Certeau vao da
desconstru¢ao do documento do seu lugar de origem a um processo investigativo no sentido
de responder a questdes relativas ao objeto de pesquisa. Essas perguntas objetivam revelar a
pertinéncia ou ndo da utilizacdo do documento em questdo no contexto do que se pretende

investigar.

8 O artigo de Marlene Cainelli intitulado A escrita da histdria e os contetdos ensinados na disciplina de histéria
no ensino fundamental, publicado na Revista Educacdo e Filosofia Uberlandia, v. 26, n. 51, p. 163-184,
jan./jun. 2012, apresenta na pagina 177 uma citagcdo de Isabel Barca cujo texto basicamente ndo difere do
apresentado por esta professora PDE.
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Ao apresentar esses procedimentos necessarios na utilizagdo das fontes
histéricas para os professores da educagdo basica, entendemos que seja preciso
esclarecimentos sobre os aportes metodologicos sob os quais estas atividades devam ser
desenvolvidas, sob pena de incorrer em generaliza¢des e banalizagdes para com este recurso
didatico. Desta forma, os impactos sobre a aprendizagem proposta podem revelar o reverso do
que se pretende “ensinar”.

A professora Michelatto, embora apresente esta preocupagdo em seu texto e
proponha, nos capitulos que seguem, um esmiugar sobre as fontes em suas tipologias e as
metodologias referentes a cada uma delas, incorre no erro da subtragdo dos autores lidos em
seu trabalho. Contudo, ndo ¢ possivel negar tal preocupagao conforme apresentado nesse

fragmento:

Desde as primeiras fontes os grafitos e achados arqueoldgicos até a
historiografia atual que lida com as ndo certezas, com tempo real, com
histéria imediata, com a histéria das mentalidades, entre outros,
procuramos abordar nos préximos capitulos o estudo de uma fonte
especifica, levando em conta problemas metodolégicos a ela vinculados,
sem, contudo, termos a pretensdo de esgotar cada tipo de fonte aqui
abordada, pois sabemos que seria impossivel dar conta de uma quase
infinita possibilidade de estudos diante da pluralidade das fontes
(MICHELATTO, 2009, p. 20).

Entretanto, é preciso destacar que independente de recorréncias que nao sao
mencionadas, ainda assim hd uma ancoragem na historiografia sobre o uso dos documentos
histéricos em sala de aula, as quais entendemos como dificuldades de Michelatto em descolar-
se dos textos lidos. No entanto, cabe destacar as citagdes que fundamentam seus argumentos,
em que em mais dois momentos as historiadoras Schmidt e Cainelli sdo citadas. O primeiro

diz respeito ao “acesso e proximidade do aluno com o passado™:

Uma nova concepcdo de documento histérico implica, necessariamente,
repensar seu uso em sala de aula, j& sua utilizacdo hoje é indispensavel
como fundamento do método de ensino, principalmente porque permite o
didlogo do aluno com realidades passadas e desenvolve sentido da anélise
histérica. O contato com as fontes histéricas facilita a familiarizacdo do
aluno com formas de representacdo das realidades do passado e do
presente, habituando-se a associar o conceito histérico a anélise que o
origina e fortalecendo sua capacidade de raciocinar baseado em uma
situagdo dada (CAINELLI; SCHMIDT, 2011, apud MICHELATTO, 2009,

p. 222).

Ao citar essas historiadoras para explicitar a relevancia do documento e do

seu uso em sala, a professora Michelatto demonstra estar inteirada das discussdes que cercam
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o documento aos olhos de autores cujo 16cus de abordagens envolve teoria e pratica no ensino
de historia.
O segundo momento em que ela recorre as formulagdes de Schmidt e

Cainelli ocorre no sentido de alertar os professores de historia para a necessidade de preparo

\

em relacdo a sua propria visdo de documento histérico e a sua condicdo de detentor e

transmissor de aprendizagem. A citagdo apresentada no texto de MICHELATTO ¢é:

O trabalho com o documento histérico em sala de aula exige do professor
que ele préprio amplie sua concepg¢do e o uso do préprio documento. Assim,
ele ndo podera mais se restringir ao documento escrito, mas introduzir o
aluno na compreensdo de documentos iconograficos, fontes orais,
testemunhos da histérica local, além de linguagens contemporaneas, como
cinema, fotografia e informatica. Mas nédo basta o professor ampliar o uso
de documentos; também deve rever seu tratamento, buscando superar a
compreensdo de que ele deve ser ponto de partida para a pratica do ensino
de Histéria (CAINELLI; SCHMIDT, 2011, apud MICHELATTO, 2009, p.
22).

Além de apresentar esta compreensdo historiografica sobre o aspecto
relevante quanto ao uso das fontes historicas em sala de aula, Michelatto lembra aos
professores que o proposto por Schmidt e Cainelli vai ao encontro das orientagdes contidas
nas Diretrizes Curriculares do Estado do Parana.

No sentido de estimular os professores a empreenderem trabalhos que
envolvam os alunos em pesquisas, a professora chama a aten¢do para a questdo da propria

aprendizagem que esta atividade lhes promove:

Portanto, professores conscientes de que o papel do professor de Historia
ndo se pode limitar a mera transmissdo de conhecimentos sabem que
devemos ensinar os alunos a pensar, a partir das suas ideias tacitas, e este
objetivo s6 pode ser atingido se o ensino da Histdria se basear na iniciacéo
do aluno no método da pesquisa histérica, método com base nha
interpretacdo de fontes, em que o aluno manipula dados, compara, aprecia,
formula hipoteses e procura conclusfes. Para esse fim é necessario que
também o professor saiba como lidar com esses documentos. Sendo assim,
muitos professores precisam de auxilio para suprir as caréncias da sua
formacgdo académica (MICHELATTO, 2009, p. 23).

Isto denota sua assimilagdo para com a proposta PDE/PR, visto que suas
questdes nos remetem ao que entendemos que seja significativo quanto ao papel do professor
no processo de ensino e aprendizagem historica. Mais precisamente, na concepg¢ao do proprio
professor sobre o conhecimento que visa promover ou desvelar. Nesta mesma dire¢do, o

artigo intitulado “Ideias de Africa: conceito substantivo e a consciéncia historica de



118

estudantes brasileiros e portugueses”, da professora e pesquisadora do Laboratorio de
Pesquisa em Educacao Historica (LAPEDUH) Adriane Sobanski, apresenta uma abordagem

bastante pertinente:

Na perspectiva da Educagdo Historica fica evidente uma grande preocupagao
com a forma com que criancas ¢ jovens em idade escolar fazem a leitura
historica do mundo, entendendo a existéncia das ideias prévias como ponto de
partida para qualquer intervencdo nas aulas de Historia. De acordo com Melo,
“os alunos tém ideias tacitas sobre acontecimentos ou instituicdes historicas e
essas ideias funcionam como uma fonte de hipdteses explicativas para
compreender o passado, as instituicdes, as pessoas, os valores, as crengas e 0s
comportamentos” (MELO, 2000). Igualmente significativo ¢ o conhecimento
das concepgdes dos professores sobre a natureza da sua disciplina e sobre seu
ensino. O professor, entendido nesse processo também como um investigador,
passa a ter uma participacdo ainda mais importante na relagdo entre as ideias
tacitas que os alunos possuem e a leitura de mundo que devem realizar nas aulas
de Historia (SOBANSKI, 2013, p. 02)

Essas aprendizagens oriundas das fontes historicas sugerem um exercicio, a
nosso ver, ainda maior por parte do professor de reconhecimento da sua fun¢do no processo.
O conhecimento suscitado, a partir das fontes, constitui uma riqueza incomparavel para
alunos e professores. A postura do professor frente as possibilidades que esta dinamica de
aprendizagem oferece pode ser determinante na obtengdo dos resultados, em ganho sempre,
porém, em maior ou menor grau.

Na intengdo clara de subsidiar os colegas professores do material
consistente para o trabalho com fontes histéricas em sala de aula, a professora Michelatto
dedica 3 capitulos da sua producdo didatico-pedagogica para tratar de forma detalhada as

diversas fontes existentes.

3.2.1.2 As Fontes Escritas

Michelatto inicia o seu texto sobre as fontes escritas fazendo um apanhado
cronologico sobre a historia da escrita desde a Antiguidade. Na citacdo a seguir, ela elenca a
multiplicidade de fontes hoje reconhecidas como tal, mas aponta que o documento ndo ¢ fonte
para o professor e sim material de aprendizagem para ser trabalho por ele em sala de aula. Em

suas palavras:

Hoje, ha uma concordancia entre os historiadores de que as fontes escritas
podem ser das mais diversas naturezas, como cartas, documentos registrados
em cartorios, diarios, revistas, jornais, periédicos, processos crimes, porém o
documento ndo é fonte, como para o historiador, mas é material do historiador,
e como tal pode ser um objeto de aprendizagem, no contexto de sala de aula, e,
é ai que se coloca sua importancia (MICHELATTO, 2009, p. 26).
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A diversidade de fonte escrita apresentada neste excerto ainda possui outros
desdobramentos que uma parcela da historiografia atual considera hoje como materiais
passiveis de serem investigados neste tipo de fonte. Contudo, o que merece destaque ¢ a
distin¢do feita pela professora entre o uso do documento pelo historiador e pelo professor em
sala de aula. A compreensdo de uso para o pesquisador ¢ diferente daquela dada pelo
professor que vé no documento uma tipologia de materiais didaticos’. As fontes existentes
para o uso do historiador compreendem géneros literdrios diversos, como historias em
quadrinhos, revistas femininas, géneros musicais entre outros. As abordagens sobre essas
fontes sdo também variadas em contextos como cultura, temporalidade, tendéncias etc.

Entre as questdes apresentadas pela professora PDE como reflexdo para os
professores sobre os documentos histdricos, estd a de que o documento ndo fala por si e ndo
cabe mais serem selecionados a partir de critérios de “verdade”, fato, legitimidade. As
perguntas devem ser langadas tendo em vista o objeto de pesquisa que, tal qual o documento,

ampliou o seu campo.

Todo documento, quando € produzido, tem suas finalidades especificas e
entre essas nao figura a de servir como testemunha histérica. O documento
tem valor histérico quando este serve para satisfazer as perguntas de um
objeto de pesquisa. Exemplo, um livro de registro de nascimento pode
passar anos sem despertar o menor interesse, mas se for relevante para
algum pesquisador verificar o nimero de nascimentos ou o registro de
alguma autoridade, artista, da populacdo em geral, esse mesmo livro, que
no passado ndo tinha tanta importancia, ganha um valor enorme e
futuramente poderd ser objeto de estudo de outros pesquisadores
(MICHELATTO, 2009, p. 27).

A professora aponta nesta citacdo a necessidade de o professor ter claro que,
assim como em outros processos investigativos, também nas pesquisas com documentos
historicos as perguntas devem ser consideradas a partir do objeto a ser investigado. Neste
sentido, até as auséncias podem se tornar relevantes na busca por respostas.

Os documentos escritos trazem uma narrativa, uma linguagem e uma
ortografia frutos de intengdes, épocas, lugares geograficos e lugares culturais, politicos,
filos6ficos e tantos outros elementos. Os porqués devem surgir tendo em vista estes
elementos. No entanto, ndo se pode identificar nos registros de nascimento dos anos 1950, em

determinada cidade, a tendéncia no vestudrio feminino da mesma época no mesmo lugar. Este

° Esta é uma questio interessante, porém ndo h4 referéncia da professora Michelatto a respeito da fonte de onde
foi extraida tal ideia, mas em busca na Internet, localizamos a frase: “o documento ndo ¢ fonte, como para o
historiador, mas ¢ material do historiador” (RIBEIRO, 2011, ndo paginado). Texto este que tem como base o
artigo de Maria Rocha Rodrigues, “O uso de documentos historicos em sala de aula”, o qual ¢é indicado no Blog
Histdria e Cinema, mas que nao foi possivel acessar.
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exemplo 6bvio também serve para a desconfianca no caso das auséncias. Se usarmos como
fonte os registros de assassinatos em determinado periodo em uma respectiva cidade no
Brasil, e concluirmos os indices tomando como base unica aqueles registros, podemos
incorrer em erros grosseiros. Nestes tipos de pesquisa, faz-se necessario confrontar esses
dados com outros tantos. Uma das desconfiangas que podem ser colocadas nesse exemplo € a
de que algumas cidades brasileiras possuem uma pratica de recusar em suas unidades tais
registros, objetivando camuflar a violéncia.

Uma questdo de extrema relevancia sobre os documentos historicos e seus
usos, € que cabe a reflexdo aqueles que fazem uso, seja em pesquisas académicas, seja em
pesquisas e demais atividades escolares, diz respeito as mudangas de significado e graus de
importancia que esses sofrem de tempos em tempos. Nesta direcdo, Karnal e Tasch

argumentam:

A mutabilidade do documento tem relagdo com o sentido que o presente
confere a tais personagens ou fatos. Tal procedimento foi exaustivamente
demonstrado na obra de Georges Duby O domingo de Bouvines. A partir da
analise da batalha de Bouvines entre o imperador do Primeiro Reich ea
Franga, o autor demonstra como ela foi sendo analisada de inimeras formas
até o ponto quase bizarro de, no contexto da hostilidade franco-alema dos
séculos XIX e XX, ser lida como o primeiro choque de uma série que
culminaria na Guerra Franco-Prussiana ¢ na Grande Guerra. O fato de que
um domingo, 27 de julho de 1214, pode ser ressignificado até 1870 ou 1914
demonstra que os respectivos documentos também podem encontrar novos
nichos semanticos (KARNAL; TASCH, 2009, p. 13).

A questdo abordada, entre tantas outras que podem ser conferidas aos
documentos historicos e aos meandros de sua utilizagdo, estd presente na produgdo didatico-
pedagdgica de Michelatto de forma a contribuir para a reflexdo dos professores. Neste
sentido, ela apresenta uma argumenta¢do quanto as confusdes de interpretacio que um

documento pode suscitar:

Bacellar (2005) nos leva a refletir sobre especificidades culturais e sociais
de uma dada época. Desta forma, explica que o olhar estereotipado deve ser
evitado em qualquer atividade de trabalho do historiador, mas
especialmente quando se trata de uma ““fonte priméria”, em que se
acrescenta ao pensamento, a grafia.Ressalta que ha algumas caracteristicas
de um periodo, com relacdo a fala e,conseqlientemente, a escrita, que podem
soar como algo distinto daquilo que se pretendia expressar. Como exemplo,
cita a expressdo ““de novo”, encontrada em documentos, mas que, ao
contrario do que se compreende atualmente, significava* pela primeira vez;
novidade™, no século XVIII (MICHELATTO, 2009, p. 28).
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A preocupacao da professora PDE com o tema encontra base em boas
referéncias bibliograficas, construindo seus argumentos de forma a atender, entre outros, o
proposito de fornecer elementos de aprendizagem historica para os professores da educacao
basica. Neste sentido, e de forma a substanciar o professor o mais amplamente possivel,
Michelatto busca em Schmidt e Cainelli (2004) uma forma explicativa de analise de
documentos em trés etapas, as quais sao: buscar elementos proprios aquele documento como
“palavras-chave”, fazer perguntas ao documento do tipo Como? Quando? Onde? e inquirir o
documento, confrontando o seu conteudo com o proprio conhecimento a respeito do assunto.
Posteriormente, a referida professora apresenta uma analise explicativa de forma detalhada,
mesclando inser¢des narrativas de sua autoria e citagcdes das autoras por ela referenciadas.

A sequéncia do texto de Michelatto traz uma extensa bibliografia, cuja
finalidade ¢ apresentar e discutir a fun¢do didatica do documento escrito, mas, sobretudo,
aponta a atualizacdo propiciada pelo curso PDE e pela orientagdo recebida. Nesta etapa do seu
trabalho, ela inicia com o argumento de que a aproximagdo do documento historico escrito
com a literatura se da pelo fato de ambos serem uma produ¢do narrativa. No entanto, inspira-
se em autores como Circe Bittencourt, Sandra Pesavento e Selva Fonseca para afirmar que um
tem compromisso com o real, enquanto o outro se baseia na imaginacdo. No entanto,
fundamentada nessas autoras, Michelatto afirma que a literatura, mesmo com sua forma de

expressao leve, descomprometida, pode contribuir com a historia:

A producao literaria ndo tem compromisso com a verdade dos fatos, mas é
inegavel que através dos textos literarios, a imaginacao produz imagens que
o leitor no momento em que Ié recupera as imagens que tem encontra outra
forma de ler os acontecimentos da realidade que motivaram a producéo
literaria.Portanto, a literatura pode cumprir um importante papel, pois,
enguanto diverte o leitor, pode proporcionar caminhos que o levam ao
conhecimento necessario a sua formacgdo permitindo ao leitor um caminho
de entendimento que,possivelmente ndo chegaria se fosse despojado desse
processo (MICHELATTO, 2009, p. 32).

Lembra a professora que o uso deste recurso em sala de aula possibilita ao
aluno o acesso a obras classicas “da literatura brasileira e internacional contribuindo para o
desenvolvimento do gosto pela historia e pela leitura, além de ampliar o universo cultural e a
compreensdo de mundo dos alunos” (MICHELATTO, 2009, p. 33). A professora, ao se
inspirar em Selva Fonseca, recorda dos cuidados necessarios ao se utilizar esta fonte, para que

o aluno ndo confunda historia com fic¢do: “assim devemos tomar o cuidado de escolher livros
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de literatura e paradidaticos no ensino de histéria para ndo corrermos o0 risco de criar nos
alunos uma concepcdao fantasiosa de historia” (MICHELATTO, 2009, p. 33).

3.2.1.3 Os Jornais, Revistas, Peridédicos

Para tratar da fonte relativa a imprensa, Michelatto inicia sua argumentacao
buscando ancoragem em Maria Helena Capelato e Circe Bittencourt, em que afirma que este
recurso passou a ser utilizado a partir de 1970. Quanto aos cuidados necessarios ao seu uso,

diretamente relacionados a esta fonte, a professora narra:

Para ser usado em sala de aula, é preciso considerar as caracteristicas
especificas dos jornais e revistas de carater informativo ou jornalistico
como Veja, Epoca, Caros Amigos, Carta Capital, Piaui, entre outras temos
gue levar em conta 0s objetivos dessas empresas de comunicacdo no
momento em que produzem o material que serd utilizado nas aulas para as
atividades de ensino de Histéria (MICHELATTO, 2009, p. 34).

As observagdes apontadas pela professora nesse fragmento sdo
fundamentais para que os professores da educacdo bdésica reflitam juntamente com seus
alunos sobre esta fonte escrita. A carga de informagdes que esses materiais oferecem traz
consigo um recrudescimento sobre diversos fatores da aprendizagem histdrica, sobretudo, ao
potencializar o olhar critico do aluno sobre suas leituras. Professores e alunos podem extrair
desses materiais ideias fundamentais, entre muitas a de subjetividade sobre a produgdo
narrativa.

Outro excerto apresentado por Michelatto sobre o uso de jornais como

fonte histdrica trazido a luz informa que:

Dentre as vantagens da utilizacdo do texto jornalistico pelos professores em
suas aulas ele pode ser capaz de dar visibilidade ao cotidiano, ao registro
contemporaneo do evento estudado, ao tipo de atengdo que tal evento
despertou em sua época. Por ser uma fonte acessivel, o jornal pode
aproximar a histdria ensinada da historia local, ajudando a relativizar a
ideia de processos histéricos amplos (MICHELATTO, 2009, p. 35).

Além do observado no extrato citado sobre a pertinéncia desta fonte como
recurso didatico, ela reafirma aos professores e demais pesquisadores que as recomendagdes
no trato com essa fonte ndo sdo diferentes dos destinados a outras tantas, sempre considerando

0 que se quer investigar.
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3.2.1.4 Historia de Documentos de Arquivos

Nesta parte do seu trabalho Michelatto apresenta aos professores da
educagdo basica uma abordagem sobre os acervos documentais e algumas de suas
classificagdes. Para dialogar com a sua producdo textual, ela apresenta autores como Carlos
Bacellar, Diana G. Vidal, Circe Bitencourt, Vavy Pacheco Borges, os quais problematizam

essas tematicas.

Os arquivos podem ser classificados como: arquivos do poder executivo;
arquivos do poder legislativo; arquivos do poder judicidrio; arquivos
cartoriais; arquivos eclesiasticos; arquivos privados. Dentro de cada tipo de
arquivos pode-se localizar alguns tipos de documentos relativos a uma
instituicAo. Por exemplo, os arquivos do poder executivo, legislativo e
judiciario podem ser encontrados nas esferas municipais, estaduais e
nacionais, como é o caso do Arquivo Nacional. Entre os documentos que
podemos pesquisar nos arquivos do poder executivo estdo as
correspondéncias, oficios e requerimentos, listas nominativas, matriculas de
classificacdo de escravos, listas de votantes, documentos sobre a imigracéo
e nucleos coloniais, matriculas e freqliéncias de alunos, documentos de
policia, documentos sobre obras publicas, documentos sobre terras
(MICHELATTO, 2009, p. 37-38).

Ao expor, em sua produgdo didatico-pedagdgica, os arquivos em suas
caracteristicas especificas e seus acervos correspondentes, Michelatto substancia o seu
publico-alvo (os professores) das multiplas possibilidades de pesquisa ali existentes.

Lembramos que uma parcela dos o6rgdos de salvaguarda de memoria e
histéria, sobretudo, os que preservam documentos oficiais, possui uma dindmica de consulta
especifica em sua natureza.

Na dire¢do do que consideramos no paragrafo anterior, Michelatto
argumenta que entre as dificuldades de acesso aos arquivos estdo os que possuem natureza
religiosa, pois: “nem sempre as igrejas estdo dispostas a deixar que Seus arquivos sejam
devassados” (MICHELATTO, 2009, p. 39).

A referida professora sugere, como atividade inicial com os alunos nesta

modalidade de fonte, que os professores comecem pelos acervos pessoais, familiares:

Os documentos em arquivos pessoais podem ser uma importante forma de
iniciar os alunos na pesquisa histérica. Quando o professor solicita que o
aluno traga para a sala de aula documentos, cartas, diarios e outros
materiais que se encontram arquivados ou ‘“guardados em casa”, fazem
com que ele vislumbre a possibilidade de ser um pesquisador e produtor de
seu conhecimento, além de compreender que ele também produz e faz
histéria a partir de sua casa que pode ser um lugar de memoria
(MICHELATTO, 2009, p. 39-40).
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Os arquivos pessoais, aos quais se refere Michelatto, hd muito sao utilizados
para fins didaticos em pesquisas escolares e costumam proporcionar resultados bastante
satisfatorios na aprendizagem historica. Consideramos importante que a professora ressalte,
nesta producdo didatico-pedagogica, que este pode ser um caminho de iniciagdo dos alunos
para com as pesquisas em acervos documentais. Como no extrato citado, entre outras
vantagens, os alunos se sentem inseridos no contexto da aprendizagem em toda a sua
extensdo. Essa percepcdo explicitada no trabalho em questdo aponta também as praticas
didatico-pedagogicas originadas nos ensinamentos do Programa PDE, como educacio
continuada. Esta educagdo ¢ iniciada na graduagdo e reverberada na compreensdo e absor¢ao
dos conteudos orientados por meio das leituras, discussdes e atualizagdes de bibliografias
realizadas na orientacdo dos professores orientadores nas universidades no exercicio do
programa, assim como a verticalizagdo da pesquisa de Michelatto no decurso do exercicio do
programa, demonstrando isto em seu texto escrito. Uma argumentacdo relevante que a

professora expde em seu trabalho diz respeito aos acervos escolares:

A escola também é um espaco de memoria, assim organizar pesquisas
escolares no sentido de preservar e organizar 0s arquivos escolares €
bastante interessante. As questdes referentes a cultura escolar e a fontes que
permitam sua percepcéo e estudo acabam por fazer voltar os olhares aos
arquivos escolares, em busca de registros documentais que permitam a
reconstituicdo da cultura material escolar das instituicdes educativas. A
escola produz, no dia a dia, diversos tipos de documentos e registros que
sdo exigidos pela burocracia para dar legalidade a instituicdo escolar.
Nesse sentido, documentos como cadernos de alunos, atas, registros de
notas, documentacgdo dos alunos, jornais produzidos pelos alunos, trabalhos
arquivados na biblioteca, recortes de jornais, copias de provas entre outros
podem e devem servir para o desenvolvimento de uma consciéncia e de uma
pratica documentaria que possibilite conservagdo de documentos
(MICHELATTO, 2009, p. 40).

Esta professora finaliza seu capitulo sobre fontes de arquivo oferecendo
algumas alternativas de como proceder em pesquisas escolares, inspirada em Carlos Bacelar,
Tania Regina de Luca e Vavy Pachego Borges. A seguir, o modelo de indicacdo ao final do

trabalho de Michelatto:
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e Encontrar as fontes e constituir uma longa e representativa série;

e Localizar a(s) publicacao (coes) na historia da imprensa;

» Atentar para as caracteristicas de ordem material (periodicidade, impressao;
papel, uso/auséncia de iconografia e de publicidade).

* Assenhorar-se da forma de organizacao interna do conteudo;

e Caracterizar o material iconografico presente, atentando para as opcdes
esteticas e fungdes cumpridas por ele na publicagao;

e Caracterizar o grupo responsavel pela publicacao;

» |dentificar os principais colaboradores;

» |dentificar o publico a que se destinava;

e |dentificar as fontes de receita;

e Analisar todo o material de acordo com a problematica escolhida.

Fonte: Michelatto (2009, p. 43).

Vimos que a referida professora apresenta uma preocupagdo em responder
em sua produ¢do a orientacdo da proposta do programa PDE, ao elencar a multiplicidade de
fontes documentais para o trabalho do professor em sala de aula, entre elas at¢ mesmo a
documentacdo escolar como opg¢do de pesquisa. Michelatto mostra a constelagdo de

possibilidades que professores e alunos possuem para atividades de pesquisa histdrica.

3.2.1.5 Fontes Orais

Ao tratar da fonte oral, a professora PDE busca situar a utilizagdo deste
recurso de pesquisa na historiografia e sua finalidade como material de trabalho para o
professor da escola basica em sala de aula. Sua inspiracdo parte de autores como Paul
Thompson, Verena Alberti, Maria Auxiliadora Schmidt, Marlene Cainelli, Marieta M.
Ferreira, entre outros. A professora entende que esses autores podem fornecer elementos
substanciais sobre as fontes levando os professores da educacao basica a uma melhor
compreensdo dessas, sobretudo quanto ao seu uso como recurso didatico.

Michelatto argumenta que embora os depoimentos orais € seus usos como
registro histérico sejam antigos, no Brasil, a pratica tornou-se visivel a partir dos anos 1970,
intensificando-se nos anos 1990. Esta professora recorre a Paul Thompson para afirmar que as
fontes orais podem preencher lacunas deixadas pelos documentos escritos e busca em Verena

Alberti a explica¢do de que a Histéria Oral estd vinculada a teoria da memoria, com o retorno
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da narrativa e do sujeito na histéria. Caminho este percorrido por qualquer outro estudioso da
Historia Oral no ambito de suas pesquisas.
A professora PDE quanto ao uso das fontes orais como atividade didética

em pesquisas argumenta:

A pesquisa oral tornou-se um meio pedagoégico eficaz para motivar os
alunos de Histéria, levando-os a tomar consciéncia das relacfes que o
passado mantém com o presente. Despertar a curiosidade, a vontade de
conhecer no aluno, é o elemento chave, para motiva-lo a sair a campo,
gravar e trazer para discussdo/debate e, gradativamente, passar para a
escrita. Sempre partir de sua propria linguagem. Ao coletar narrativas e
memdarias sobre como as pessoas viviam no passado, como se vestiam, sobre
as brincadeiras das criangas e as mudancas da paisagem, estamos
coletando evidéncias sobre o passado. Memorias de um bisavd sobre uma
rua, uma igreja, uma escola, uma cidade, constru¢do de cingiienta anos
atras, diferentes biografias. O aluno pode praticar entrevistando
professores, membros da familia, uns aos outros, escreverem sua
autobiografia. A histéria oral oportuniza um tipo de atividade que
possibilita, aos alunos, desenvolver varios tipos de habilidades
(MICHELATTO, 2009, p. 47).

Ao chamar a aten¢do para a historia oral como instrumento de pesquisa
historica para alunos da educagdo basica, essa professora lembra, como descrito, as inimeras
possibilidades de aprendizagem que esta atividade pode suscitar. O aluno pode compreender
melhor os contetidos histdricos a partir do uso de sua propria existéncia, inclusive a partir do
seu entorno: familiares, vizinhos, comunidade ao buscar nesse convivio social a sua propria
histéria por intermédio do uso de entrevista orais, base de sustentacao da Historia Oral .

Em seus escritos, a professora Michelatto apresenta, ainda, algumas
sugestdes quanto aos procedimentos de pesquisa. Um exemplo problematizado diz respeito as

entrevistas e para sustentar seu argumento recorre a Verena Alberti:

Ao formular as perguntas, o pesquisador deve procurar ser simples e direto.
Extensas introducdes e ponderacdes podem confundir o entrevistado e talvez
induzi-lo a dizer o que ele acha que o pesquisador quer ouvir. Fotografias,
recortes de jornal, documentos e mencao a fatos especificos podem ser Uteis
para reavivar a lembranca sobre acontecimentos passados. E possivel
reservar uma parte da entrevista para a discusséo e a analise de alguns
temas, ja que a forma pela qual o entrevistado percebe o assunto
investigado também é relevante em pesquisa de histéria oral (ALBERTI
apud MICHELATTO, 2009, p. 51).

Nesta citacdo, a professora sugere objetividade no processo de entrevista em

pesquisas historicas. Neste caso em especial, supomos que a sustentagdo de seus argumentos



127

esta pautada nas consideragdes de Paul Thompson (1992), autor que faz uso e que reservou
um capitulo da sua classica obra A voz do passado para discorrer sobre os processos de
entrevistas. Segundo este autor, “ha muitos estilos diferentes de entrevista, que vao desde a
que se faz sob a forma de conversa amigavel e informal até o estilo mais formal e controlado
de perguntar”. Thompson diz ainda que “o bom entrevistador acaba por desenvolver uma
variedade do método que, para ele produz os melhores resultados e se harmoniza com sua
personalidade” (THOMPSON, 1992, p. 254). Ele lembra que, para que o entrevistador
obtenha sucesso em seu empreendimento, alguns procedimentos e comportamentos sao

necessarios frente ao entrevistado:

interesse e respeito pelos outros como pessoas e flexibilidade nas
reacdes em relacdo a eles; capacidade de demonstrar compreensio e
simpatia pela opinido deles; e, acima de tudo, disposicdo para ficar
calado e escutar. Quem nao consegue parar de falar nem resistir a
tentacdo de discordar do informante, ou de lhe impor suas proprias
idéias, ira obter informagdes que, ou s3o inuteis, ou positivamente
enganosas. Mas a maioria das pessoas consegue aprender a entrevistar
bem (THOMPSON, 1992, p. 254).

Sobre a questdo apontada por Thompson, a professora em questdo sugere
que a melhor maneira de se entrevistar ¢ a partir da elaboragdo de perguntas simples e abertas,
em que o entrevistador pode discorrer tranquilamente sobre o assunto. Discute ainda sobre os
imprevistos que podem surgir durante o processo de entrevista levando a resultados diferentes
do esperado, e que para lidar com todas essas situagdes a entrevista deve fazer parte de um
projeto amplo de pesquisa. Vemos, aqui, reverberar os ensinamentos dos cursos ministrados
pelo programa PDE.

A questdo trazida por Michelatto sobre a necessidade de se trabalhar com a
historia oral em pesquisas escolares a partir de um projeto ¢ problematizada na ja citada obra
de Thompson durante o século XX. No exercicio de trazer a luz algumas consideragdes sobre

os projetos com a oralidade, especificamente sobre a escola, Thompson diz:

Uma vez que um projeto de historia oral constitui uma operagdo complexa ¢
que consome muito tempo, € provavel que a primeira pergunta de um
professor seja: por que lhe dar um lugar no curriculo? Os argumentos
educativos podem ser resumidos rapidamente. O trabalho por projeto
proporciona um objetivo concreto e um produto imediato. Promove o debate
e a cooperagdo. Ajuda as criancas a desenvolver suas habilidades
lingiiisticas, um sentido de evidéncia, sua consciéncia social e aptidoes
mecanicas. Para os professores de Historia, os projetos de historia oral tém a
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vantagem especial de franquear para o estudo a histéria de importancia local.
[...] Todo projeto escolar de historia oral deve ajudar as criangas no sentido
de uma apreciagdo muito mais aguda da natureza da evidéncia, pois estardo
diretamente envolvidas em sua coleta (THOMPSON, 1992, p. 218).

O autor chama a atengdo para essa relevante questdo quando o assunto ¢
curriculo escolar e planejamento. Ao consideramos que a preocupagdo primeira do professor
deve ser com a aprendizagem, mediante a possibilidade de se atingir tal objetivo, as
mobilizagdes devem se dar neste sentido. Assim entendemos que, sendo a historia oral uma
fonte de pesquisa complexa, mas acessivel e viavel (no todo que envolve a escola e seus
projetos pedagdgicos), cabe os professores de historia fazer uso dela, desde que ndo se retenha
na simples entrevista, mas alcance a devida reflexdo. Cabe, também, refletir sobre esse

veiculo como construto de conhecimento historico para com seus alunos. Neste sentido, a

professora Michelatto traz o seguinte argumento:

Ha uma infinidade de temas que possibilita a metodologia de trabalho com
a historia oral. Segundo Schmidt e Cainelli, ““0 ensino de Historia, ao
transpor ou recriar a metodologia da histéria oral, pode fazé-lo por meio de
projeto”. Nesse sentido, o estudo da histéria local seria um meio de utilizar-
se da histdria oral, por meio de entrevistas e coleta de contos. Para isso, é
valido ressaltar que as atividades envolvendo histdria oral contribuem para
concretizar nas escolas uma estratégia diferente de ensino-aprendizagem
(MICHELATTO, 2009, p. 54).

Além de ressaltar sobre a importancia do projeto e as possibilidades que ele
suscita nas pesquisas a partir da historia oral, o trabalho da referida professora reitera, nesta
parte do texto, questdes ja problematizadas anteriormente sobre outros tipos de documentos
historicos, tais como: intencionalidade, neutralidade, responsabilidade, entre outros. Neste

sentido, ela complementa:

Deve-se respeitar os principios éticos e de objetividade na pesquisa,
lembrando que nenhum método da conta de captar o problema em todas as
suas dimensdes. Sendo assim sabemos que todas as conclusdes a que
chegamos como nossos trabalhos sdo provisorias e que elas podem ser
revistas e aprofundadas por outros pesquisadores no futuro
(MICHELATTO, 2009, p. 54).

Observa-se que este fragmento do texto produzido pela professora PDE
fornece, nesta reflexdo para os professores, um elemento significativo sobre as pesquisas
histéricas do ponto de vista dos seus resultados. Por mais que as conclusdes possam

corresponder favoravelmente as inquietagdes iniciais, sempre haverd de se construir novas
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perguntas culminando em novas respostas sobre um mesmo problema. E possivel abstrair de
seu texto que essa tem claro que uma das maiores certezas de um pesquisador, a qual deve ser
a da provisoriedade e que o professor deve ensinar a partir de tal premissa.

Do ponto de vista da aprendizagem historica, o carater ndo definitivo dos
resultados das pesquisas pode transformar-se em um gatilho para a ampliagdo das discussdes
em sala de aula. Neste sentido, uma abordagem consistente ¢ trazida a debate nas
consideracdes de Riisen (2012), ao discorrer sobre a aprendizagem historica no sentido

genético:

Aqui as experiéncias temporais sobre as memdrias histdricas sdo processadas
de modo que o momento da mudanga temporal torna-se, ele proprio
(historico), como a garantia da estabilidade da orientacdo pratica e da auto
compreensdo. A mudancga e capacidade de mudar sdo vistas como condigdes
necessarias da duragdo e continuidade. Os alunos trabalham as experiéncias
temporais a partir de padrdes flexiveis de orientagdo. A aprendizagem
histérica significa aqui, trabalhar energia da experiéncia da mudanca
temporal nas amostras de interpretacdo da propria vida pratica, de tal forma
que ela mesma seja dinamizada temporalmente, ou seja, produz um mover-
se para fora da duracdo tradicional ou de regras de conhecimento que
extrapolam o tempo e superam a negagdo abstrata da orientacdo
historicamente determinada, - em prol de um pensamento histérico que
reconheca uma diregdo em uma mudanga temporal no comportamento da
vida atual, e essa dire¢@o corresponda a um futuro esperado e que possa ser
possivel de realiza-lo (RUSEN, 2012, p. 84).

A ideia de provisoriedade apontada no texto por Michelatto pode ser
potencializada sob a perspectiva da mudanga temporal em historia apresentada no excerto de
Riisen. Diante da possibilidade de frustracdo do aluno sobre os resultados de pesquisa, o
professor pode indexar e problematizar novas categorias de andlise como, por exemplo, a
tradi¢do cultural e a aculturagdo. Entendemos que promover esses debates em sala de aula ¢
fundamental para abrir mentes, no sentido de contemplar, sobretudo, as novas perspectivas
historicas que vao, naturalmente, contribuir em todas as suas acdes na vida pratica dos alunos.
A citacdo de Riisen vem potencializar essa discussdo quando sugere que essa flexibilizagdo
temporal pode suscitar em si construto de conhecimento historico. Nesse sentido, pode-se
dizer que a Produgdo didatico-pedagogica da referida professora afina-se com o pensamento

difundido por Riisen sobre a aprendizagem historica.
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3.2.1.6 A Cultura Material

A produgdo didatico-pedagdgica de Michelatto sobre as fontes historicas
trata ainda da Cultura Material, discorrendo sobre a arqueologia ¢ a sua aproximagdo com a
histéria. Ao justificar esta aproximacdo em seu carater investigativo e de relacdo com o
passado, a professora argumenta que essa proximidade ndo evidencia o grau de importancia
de uma dessas areas em relacdo a outra, mas, sim, a troca de beneficios sobre os resultados

dos estudos cientificos de ambas:

Assim, como a histéria, o arqueélogo trabalha a partir de perguntas
que deseja responder. Estas indagac6es podem estar relacionadas aos
mais diversos tipos de fontes, a alimentacdo, a arte, rituais,
fragmentos de ossos, enfim, qualquer aspecto do grupo humano pode
ser estudado pela arqueologia. Esses aspectos encontram-se
representados na cultura material, desde uma ponta de langa, uma
flecha, um fragmento de louca antiga até as formas e elementos de
uma igreja que aparecem sob a forma de cddigos com tabuas de
argila, escritas antigas. Cabe ao arquetlogo a tarefa de decifra-los.
Tarefa dificil, porém necessaria e muito interessante, pois afinal
trabalhar como o passado e suas fontes requer praticas e técnicas que
carregam consigo a visado do presente, suas ideologias e sua visao de
mundo repleta de subjetividade (MICHELATTO, 2009, p. 63-64)

A preocupagdo em ressaltar o uso dessa tipologia de fonte vem indicar o
afinamento do trabalho dessa professora com as propostas do programa PDE e a teoria de
Riisen exposta nesse trabalho dissertativo, sobretudo no primeiro capitulo. Cabe chamar a
atencdo para a disposicdo da professora em abranger sua discussdo de fontes como material
didatico-pedagogico, na proposicdo dos trabalhos desenvolvidos no decurso do programa
PDE. No entanto, ¢ preciso dizer que a aproximacdo das fontes historicas com as fontes
arqueoldgicas pode ser evidenciada para os alunos em visitas aos sitios arqueoldgicos ou em
museus espalhados por todo o pais. Parte desses ambientes, de salvaguarda da memoria,
sobretudo em cidades menores, abriga os mais variados artefatos iconograficos, nos quais, em
muitos casos, encontram-se preservados desde a indumentdria de um determinado
personagem local ou regional até aos vestigios arqueoldgicos de vida e cultura preexistente.
Entretanto, somente no século XXI passou a compor o cenario do professor de ensino basico
em conformidade com a acdo pedagodgica nos museus, pois durante praticamente todo o

século XX, salvo em grandes cidades, sobretudo as capitais, as visitacdes eram apenas uma
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forma de fazer um dia diferente para os alunos, sem nenhuma outra propostas que ndo fosse o
“passeio escolar”.
Michelatto esclarece que as fontes derivadas da arqueologia passaram a ser

denominadas de arqueologia historica:

A Arqueologia Histérica se estabelece na década de 1960, quando foram
realizados os primeiros estudos sistematicos de ruinas do século XVI de
aldeias espanholas e missdes jesuiticas. A partir desse momento, sitios
histéricos de naturezas diversas foram despertando a atengdo dos
pesquisadores brasileiros que, no entanto, voltaram suas preocupacdes para
aspectos, na sua maioria, ligados aos contatos interétnicos e aos
monumentos edificados, resultando em uma énfase excessiva na chamada
arqueologia de restauracdo. Os anos 1990 inauguram uma nova fase da
Argueologia Historica no Brasil, refletida em trabalhos que contemplam
temas tais como género, etnicidade, capitalismo e paisagem (MANUAL DE
ARQUEOLOGIA HISTORICA EM PROJETOS DE RESTAURACAO
apud MICHELATTO, 2009, p. 64).

Possivelmente, foi a dindmica que atingiu os trabalhos académico sobre este
tema no Brasil, no final do século XX, que levou a alterar a enérgica na qual se encontrava
essa tipologia de fonte e, sobretudo, seu uso em sala de aula. As pesquisas pds-século XX
passaram a produzir trabalhados proficuos tanto de natureza historica quanto arqueologica.

Michelatto lembra os professores que visitas a espacos de memoria, como
os museus, como atividade de aprendizagem historica exigem, sobretudo, planejamento para
que o espaco nao se transforme em lugar de curiosidade. Informa, ainda, que o ideal ¢
estabelecer critérios sobre os objetos, recomendando critérios estéticos e cientificos e
langando perguntas do tipo: “o que € o objeto? Do que ele ¢ feito (tipo de material)? Como foi
feita (que técnica foi utilizada: artesanal ou fabril)? Quais seus elementos decorativos? Para
que finalidade foi utilizada?” (MICHELATTO, 2009, p. 72). Alguns dos objetivos apontados
por Michelatto como sugestdo para os professores sdo inspirados em (Fonseca 2008) e
Cainelli e Schmidt (2011). Ambas as citagdes buscam atribuir significado a atividade proposta

como forma de ampliar as possibilidades de aprendizagem.

3.2.1.7 As Fontes Audiovisuais

Ao discorrer sobre a importancia dos recursos audiovisuais como fontes
historicas, Michelatto lembra os professores o quanto tais recursos se encontram presentes no

cotidiano de todos, sobretudo dos estudantes. Segundo esta professora, essas fontes
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proporcionam grandes reflexdes sobre o tempo histérico e podem suscitar maior interesse por

parte do aluno para com a atividade proposta:

Essas fontes pedem uma nova maneira de estuda-las que requer a percep¢ao
de que elas em suas estruturas internas de linguagem e seus mecanismos de
representacdo da realidade sejam discutidas a partir de seus codigos
internos. Porém, deve-se deixar claro que os estudos dessas fontes podem
criar um “efeito de realidade™ que pode transitar entre a objetividade e a
subjetividade causando uma tensdo entre elas (MICHELATTO, 2009, p.
76).

O apontamento feito pela professora tem por objetivo levar os professores as
reflexdes sobre as linguagens existentes nas fontes audiovisuais e alertar para os cuidados
necessarios ao fazer uso dessas como produto de conhecimento historico. A professora lembra
ainda que ¢ de fundamental importancia incorporar estes recursos aos estudos historicos frente
ao advento da tecnologia: “Neste século XXI, as transformacgdes ocorrem para todo lado,
entdo era de se imaginar que a escola também tivesse que mudar e incorporar novas
maneiras e fontes do ponto de vista metodoldgico” (MICHELATTO, 2009, p. 76).

Marcos Napolitano, em texto intitulado “A historia depois do papel”,
argumenta que o debate metodologico sobre os usos das fontes audiovisuais ainda ¢
incipiente: “O conceito moderno de documento rejeita a maxima metddica ¢ o documento fala
por si’. Portanto, as armadilhas de um documento audiovisual ou musical podem ser da
mesma natureza das de um texto escrito” (NAPOLITANO, 2010, p. 239). Para este autor, as
fontes audiovisuais, tal qual outras tantas, sdo portadoras de tensdo entre “evidéncia e
representacao”. Para Napolitano, todo documento deve ser analisado a partir de uma critica
sistemdtica que o identifique como fonte: “(datacdo, autoria, condi¢des de elaboragdo,
coeréncia historica do seu ¢ testemunho’)” (NAPOLITANO, 2010, p. 266.) Uma “questio-
chave” apontada por este autor para com os documentos audiovisuais € quanto a linguagem.

A partir de suas observagoes, entendemos que os cuidados necessarios para
a utilizacdo das fontes audiovisuais como recurso didatico nas aulas de historia sao de
fundamental importancia. Sem um planejamento adequado essas fontes acabam por figurar,
no contexto da aula, como mera ilustragdo ou distragdo. Pudemos observar que a professora
Michelatto mostra estar atenta a tais questdes, inclusive se utilizando da fonte tedrica citada

para fundamentar seus argumentos. Inspirada em Napolitano, a professora argumenta:
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Teoricamente as fontes audiovisuais e musicais devem ser trabalhadas de
forma a ndo isolar os cddigos e parametros verbais mobilizados pela fonte.
E necessario também perceber as fontes audiovisuais e musicais em suas
estruturas internas de linguagem e seus mecanismos de representacdo da
realidade para analisar a partir dai sua condicédo de “testemunho” de uma
dada experiéncia historica e social. [...] Para trabalhar com esses recursos
em nossas aulas de Historia, como professores devemos saber trabalhar
sendo capaz de lidar com a diversidade de registros audiovisuais, assim
como saber indaga-las, como desconstrui-los, contextualiza-los e explora-
los (MICHELATTO, 2009, p. 77).

Conforme apresentado no excerto acima, Michelatto apresenta as fontes
audiovisuais em seu cardter tedrico e metodoldgico, inserindo em suas abordagens os
beneficios e cuidados necessarios a sua utilizagdo como recurso de aprendizagem historica.

Na ultima parte deste capitulo sobre fontes, a professora Michelatto
empreende um esmiugar sobre a musica, o cinema e a televisdo como recursos didaticos
promovendo um entrelagamento dos autores que tratam especificamente dessas fontes com
sugestdes em sua metodologia. Como forma de utilizagdo da musica, busca inspiragdo em
Napolitano e apresenta aos professores algumas alternativas de trato com essa fonte. No que
se refere ao cinema, faz uso da mesma parte das formulagdes de Jorge Novoa (1995) e
Napolitano (2006). Ao problematizar uma das fontes audiovisuais mais utilizadas em aulas de

historia (filmes), em seu aspecto metodoldgico, Michelatto argumenta:

Para a analise do filme no contexto escolar podemos seguir alguns
procedimentos metodoldgicos propostos por especialistas. Alunos e
professores ao levar em conta a leitura interna do filme necessitam
considerar 0s conteudos, 0s personagens, 0s acontecimentos principais, o
cenario, os lugares o tempo em que transcorre a historia relatada. Outro
procedimento adequado é fazer uma ficha técnica do filme levando em
consideracao elementos como o diretor, o produtor, a trilha sonora, ano e
local de producéo e divulgacéo do filme (MICHELATTO, 2009, p. 89).

Além dos procedimentos elencados, a professora argumenta que ¢€
importante o planejamento, € que, mesmo o professor ndo sendo um critico de arte, faz-se
necessario que ele possua informagdes basicas sobre o filme. Isto pensado, aumentam-se as

perspectivas de resultados de aprendizagem histodrica:

Napolitano (2006, p.68) diz que trabalhar com cinema em sala de aula é
ajudar a escola a reencontrar a cultura, ao mesmo tempo cotidiana e
elevada, pois o cinema € o campo na qual a estética, o lazer, a ideologia e
os valores sociais sdo sistematizados numa mesma obra de arte
(MICHELATTO, 2009, p. 90).
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Considerando os apontamentos e os referenciais de Michelatto,
concordamos que os recursos cinematograficos, quando submetido a um planejamento sério,
com objetivos claros e bem direcionados, costumam potencializar conhecimentos histéricos.

Neste sentido entendemos que a histdria, por sua natureza, seja enquanto
ciéncia especializada seja na sua aplicacdo para a aprendizagem; regulada pela Didatica da
Historia, requer muito cuidado, muita reflexdo. A tarefa do professor de histéria consiste em
um desafio permanente de preparo e apreco as mudangas que o tempo e as necessidades dele

derivadas impdem.

3.2.1.8 Trabalho final

Nesse esfor¢co de refletir sobre o trabalho desenvolvido ¢ sistematizar o
conhecimento sobre o tema a professora Edna Michelatto apresenta em seu artigo, uma
reflexdo bastante consistente sobre as fontes historicas, a partir de autores renomados. Ela
argumenta que a histéria compreende um processo continuo de investigagdo sobre as
mudangas e permanéncias na sociedade que, por sua vez, influencia nas produgdes
historiograficas. De acordo com esta professora, discorrer sobre o ensino de historia requer
reflexdo sobre os processos formativos, modelos educacionais, sobre a sociedade em que
aquele ensino estd sendo produzido e suas necessidades. Diz ainda que sob influéncia da
historiografia o ensino de historia “acontece por intermédio do dominio de conceitos que
levem ao conhecimento historico para formacao intelectual do aluno”. Desta forma, a mesma
argumenta que sua produgdo didatico-pedagogica busca “atender as novas necessidades de
abordagem no ensino de histéria e a exigéncia do Programa PDE” (MICHELATTO, 2009,
p. 2).

Ao discorrer sobre o saber docente:

A construcgéo do conhecimento do educando perpassa o fazer do professor e,
neste sentido, a compreensdo do docente sobre o assunto é fundamental
para que 0 mesmo possa ser ensinado. Por esta razdo, pensamos ser
importante construir um instrumento que possibilitasse ao professor
informacOes basicas, que mobilizasse a constru¢cdo do conhecimento de
fontes historicas em sala de aula, de forma a contribuir com as discussdes
que envolvem a formagéo continuada de professores (MICHELATTO,
2009, p. 03).

Este extrato apresenta uma compreensdo por parte da professora Michelatto

de que o aluno ndo ¢ mero receptor, mas que, sim, ele constrdi conhecimento. Esta forma de
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conceber a aprendizagem histdrica vai orienta-la no sentido de instrumentalizar os professores
para que estes possam mobilizar esta construcao. Para atingir a este fim, a professora propoe
um estudo a partir das fontes historicas.

Sobre a apropriagdo dos conhecimentos por parte dos professores
Michelatto afirma que essa se d4 mediante constante atualizagdo em suas praticas, a partir de
novas metodologias em atendimento as demandas da modernidade.

Uma questdo pertinente que entendemos ser observada diz respeito a forma

como esta professora concebe os cursos de formagao:

[...] sabemos que ndo sdo habituais os momentos de encontro entre os
professores de Historia para que reflitam em conjunto quanto a sua prética.
A rotina pesada da escola torna dificil conseguir um momento de trocas de
experiéncias e sugestdes, ou mesmo uma oportunidade de pensar sobre a
relevancia do material didatico utilizado. Ndo h& uma discusséo coletiva
guanto aos livros ou outros materiais, nem quanto aos objetivos a serem
alcancados com as propostas curriculares, nem quanto as proposta de
trabalho. Assim, isolado, a atuagédo do professor de Histdria fica restrita a
sua prética que, a ndo ser pelo seu esforco e interesse pessoal, torna-se uma
reproducdo automatica de contedo, ano apés ano (MICHELATTO, 2009,
p. 03).

A reflexdo apresentada neste excerto oferece uma série de questdes sobre a
atividade docente. Entre estas, podemos elencar como principal o apontamento da necessidade
de troca entre os professores, tendo como referéncia os conhecimentos produzidos nas
escolas. Entendemos que essa professora expressa certa angustia sobre o “cada um por si” nas
rotinas escolares, e a dificuldade de didlogo entre os pares sobre as aprendizagens que
produzem ou visam produzir. Muitas vezes esta individualizagdo da pratica docente impede,
ndo s6 que o professor assimile o todo que envolve a aprendizagem, mas também que o
professor reflita sobre seus proprios conhecimentos.

Esta passagem de Michelatto nos remete a um texto de Sandra Azzi (2000)
intitulado “Trabalho Docente: autonomia didatica e constru¢do do saber pedagogico”. Ao

discorrer sobre o saber pedagogico e as suas variaveis, a autora diz:

E muito dificil ao professor, sem condicdes de uma reflexdo quer com outros
professores, quer com os autores, captar a esséncia do seu trabalho. A
percepcao que ele tem de seu trabalho, muitas vezes superficial, é afetada
pelo conhecimento que apresenta sobre este, pela capacidade de usar esse
conhecimento e pela participagdo, consciente ou ndo, no processo de
produgdo coletivo do saber pedagogico. A compreensdo do proprio trabalho
demanda do professor um conhecimento que possibilite a leitura de sua
realidade, e, também, uma coletivizagdo da sua pratica (AZZI, 2000, p. 48).
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O texto mostra que s6 a necessidade de uma reflexdo coletiva sobre os
conhecimentos propicia ao professor a dimensao do seu trabalho e do conhecimento que ele
produz.

A professora Michelatto coloca esta proposicdo de estudo como forma de
contribui¢cdo para com os colegas de profissdo sobre as fontes historicas. Segundo ela, deste
modo, oferece reflexdes tedricas e outros questionamentos originados em sua propria pratica
de ensino. A partir do Caderno Tematico, a professora propde como sugestdo de intera¢do de
aprendizagem a formacao de um grupo de estudos multidisciplinar para que esses, a partir dos
estudos naquele “manual”, possam protagonizar as praticas ali propostas.

Ao defender o conteudo proposto em seu trabalho, Michelatto argumenta:

No Caderno Tematico por nds produzido, procuramos abordar as mais
recentes propostas pedagogicas e metodoldgicas da academia para analise
e discussdo do grupo de professores participantes do projeto e intervencéo
na escola. Assim o fizemos de modo que ndo haja um distanciamento muito
grande entre o ensino e a pesquisa, que se reflete nas perspectivas da sua
profissdo e de sua atuagdo enquanto professor (MICHELATTO, 2009, p.
04).

A professora demonstra duas preocupagdes fulcrais no nosso entendimento:
trazer ao debate a historiografia recente no que se refere as fontes historicas e considerar nas
abordagens as necessidades e perspectivas atuais de ensino na disciplina de historia. A
primeira preocupagdo se assenta na possibilidade de acesso, para os professores da educagio
basica, a discussdes mais atuais sobre as fontes histéricas e a segunda na viabilidade e
pertinéncia do trabalho proposto frente aos conteudos e aos desdobramentos que envolvem o
professor e sua pratica. Acreditamos que seja importante considerar essas questdes, sobretudo
do ponto de vista dos resultados almejados.

Em seguida, ao esclarecimento do proposito do seu trabalho, Michelatto
empreende uma abordagem cronologica sobre a visdo de documento histérico na
historiografia, trazendo como marcos iniciais os anos 1970 e 1980. Esta professora confere
aos Annales o alargamento da visdo de documento referenciada em Janotti (2006) e Silva e
Silva (2005).

Frente a ampliagdo do entendimento do que venha a ser considerado

documento historico, Michelatto diz:

Diante da grande pluralidade das fontes histéricas; da existéncia de
diferentes modos de narrar a histéria; das possiveis producbes do
conhecimento historico, hoje sabemos que ha uma diversificacdo e
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democratizacdo da escrita da historia, por isso acreditamos que é
importante existirem historias plurais construidas a partir de diferentes
interpretacOes que ora se entrecruzam, ora se contradizem ou se sobrepdem.
Cabe a cada um decidir com quais concordara e com quais discordara
(MICHELATTO, 2009, p. 08).

A professora demonstra uma concordancia com as diferentes interpretacdes
da histéria e seus contrastes. No seu entendimento, ¢ importante que o professor esteja ciente
das mais variadas abordagens histdricas a fim de promover a sua “autonomia intelectual”.

Quanto aos procedimentos metodologicos sobre o seu trabalho, Michelatto
diz que partiu de um profundo estudo bibliogréfico, tendo em vista algumas questdes: “Como
se opera o trabalho do historiador?; Como trabalhar com as diferentes fontes historicas?;
Como proporcionar ao aluno interesse em trabalhar, pesquisar e entender as fontes
historicas?” (MICHELATTO, 2009, p. 09).

De acordo com a professora PDE, mediante a composi¢do do grupo de
estudos, composto por professores de diversas areas, os trabalhos deram inicio com a
apresentacao das “diferentes linguagens nos diversos tipos de fontes” e ainda um
esclarecimento desta professora sobre os cuidados necessarios com a sua utilizagdo. Ainda
segundo Michelatto, a cada etapa do trabalho e a cada tipo de fonte tratada era igualmente
apresentada uma metodologia especifica. A professora lembra que sua proposta de trabalho
estd ancorada nas diretrizes curriculares do Estado do Parana.

Sobre as fontes historicas, as Diretrizes Curriculares trazem o seguinte

texto:

Ao trabalhar com vestigios na aula de Historia, ¢ indispensavel ir além dos
documentos escritos, trabalhando com os iconograficos, os registros orais, os
testemunhos de historia local, além de documentos contemporaneos, como:
fotografia, cinema, quadrinhos, literatura e informatica. Outro fator a ser
observado ¢ a identificagdo das especificidades do uso desses documentos,
bem como entender a sua utilizagdo para superar as meras ilustracdes das
aulas de Histéria. Quanto & identificagdo do documento, a sugestdo ¢
determinar sua origem, natureza, autor ou autores, datacdo e pontos
importantes do mesmo. Para fazer andlise e comentarios dos documentos,
Bittencourt (2004) estabeleceu a seguinte metodologia: ¢ descrever o
documento, ou seja, destacar e indicar as informacdes que ele contém; ¢
mobilizar os saberes e conhecimentos prévios dos alunos para que eles
possam explica-los, associa-los as informagdes dadas; ¢ situar o documento
no contexto ¢ em relagdo ao autor; * identificar sua natureza e também
explorar esta caracteristica para chegar a identificar os seus limites e
interesses (PARANA, 2008, p. 69-70).
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Em nosso entendimento, as Diretrizes apresentam um rompimento com o
pensamento tradicional sobre a ideia de documento historico e oferecem um modelo de
metodologia para a sua andlise.

A professora Michelatto argumenta que os estudos com a participagdo dos
professores se deram com encontros de estudo com carga horaria de 4 horas. Além dos
professores do grupo de estudos ( um total de 9 professores), a professora narra que houve o
envolvimento de mais professores da rede estadual de ensino por meio dos Grupos de

Trabalho em Rede (GTR):

O resultado das discussdes do GTR foi enriquecedor, visto que alguns
colegas do grupo disseram aplicar projetos parecidos em suas respectivas
escolas obtendo também éxito na realizacéo das atividades que envolviam o
estudo e analises das fontes historicas nas diversas séries do Ensino
Fundamental e Médio, onde trabalham (MICHELATTO, 2009, p. 12).

Esta professora apresenta um resultado diagnostico das possibilidades de
trocas de conhecimentos historicos por meio dos GTR (grupos de trabalho em rede). Diante
das caréncias de interlocu¢dao de conhecimentos que a educacdo bdsica produz e exige
(abordagem ja apresentada neste trabalho), este parece um momento proficuo do Programa
PDE/PR.

A professora esclarece ainda neste texto a dindmica dos encontros e o
debrucar do grupo de estudos sobre as teorias e metodologias apontadas no Caderno
Pedagogico. Ela argumenta que houve debates sobre a forma como os autores abordam as
mais variadas fontes. Em cada encontro, de acordo com a professora, era apresentada a fonte e
o que a historiografia trazia a respeito da dela. Desta forma, empreendia-se o debate e a partir
dele tirava-se as conclusdes.

Michelatto apresenta as inspiragdes teodricas e metodoldgicas sugeridas aos

professores e argumenta:

Circe Bittencourt, Adalberto Marson, Marlene Cainelli e Maria A. Schmidt
nos apresentam modelos de como compreender 0s documentos. Porém todos
0s autores aqui citados sdo unanimes em deixar claro que, ao lidar com os
documentos, devemos sempre levar em consideracdo 0s niveis de
entendimento do aluno O processo de incluir esse tipo de fontes pode ser
feito a partir da 32 série do ensino fundamental. Assim, “de maneira geral,
ao se fazer a analise de um documento transformado em material didatico,
deve-se em conta a articulacdo entre os métodos do historiador e os
pedagdgicos (BITTENCOURT, 2008, p. 333, apud MICHELATTO, 2009,
p. 22).
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Podemos observar que a professora Michelatto tem como uma das
principais preocupagdes colocar o proposto de aprendizagem em acordo com a condi¢do do
aluno. Um contetido pedagogico, por mais que parega interessante, de nada vale se os sujeitos
da aprendizagem ndo estiverem preparados. A nosso ver, com isso, a professora demonstra
um real interesse em que o seu trabalho possa trazer contribui¢des significativas para o ensino
e a aprendizagem histdrica.

Ao finalizar seu artigo Michelatto argumenta que os resultados dos
trabalhos com o grupo de estudos levaram-na a concluir que o Caderno Pedagogico atinge seu
objetivo de atender as necessidades dos professores. Ela justifica ainda a opgao por trabalhar

com os professores neste projeto:

A opgdo por trabalhar com professores e ndo com alunos, apesar das
inimeras dificuldades diante da realidade da profisséo docente nas escolas
estaduais, mostrou-se positiva, 0s encontros de estudo instrumentalizaram
o0s professores que o analisaram, evidenciando sua utilidade na preparacéo
de aulas sobre 0 assunto. O modo como organizamos 0s encontros, na forma
de grupos de estudos, possibilitou um contato e uma interacdo entre os
professores envolvidos, o que, acreditamos, pode ter contribuido para o
crescimento dos mesmos, pois houve varios momentos de trocas de
experiéncias, além, é claro, da analise critica do material didatico
produzido MICHELATTO, 2009, p. 38).

A professora finaliza mostrando sua satisfagdo para com o resultado do seu
trabalho, sobretudo na interagdo com os professores da educagdo basica. Concordamos com a
mesma ao afirmar que o compartilhamento de estudos entre os professores promove ganhos
ndo somente no sentido de potencializar conhecimentos especificos. Estes encontros
costumam suscitar ilagdes ricas ¢ amplas, respondendo a perguntas inerentes ao exercicio da
profissdo. Entre essas perguntas, as mais freqlientes costumam estar relacionadas com as
duvidas sobre os conteudos propostos. O grau de satisfagdo com o ato de ser professor esta

diretamente ligado ao sentido que esse atribui ao que ¢ ensinado.

3.2.1.9 Consideragdes sobre o trabalho: O uso, a organizagdao e interpretacao de fontes

historicas no contexto escolar.

Buscamos, neste momento, elencar em forma de topicos algumas
consideragdes sobre os trabalhos de Edna Michelatto.
= Apresenta clareza de ideias nas argumentacdes quanto a justificativa de

seu trabalho e demonstra estar ciente das necessidades de os professores
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aprofundarem conhecimentos sobre as fontes historicas sobre a
importancia da utilizacdo dessas como mecanismos de aprendizagem
historica;

coaduna com os dispositivos das Diretrizes Curriculares do Estado do
Parana sobre o uso das fontes historicas como recurso didatico e aponta o
seu trabalho como uma contribui¢ao a este proposto;

insere o seu publico-alvo (os professores) no contexto da aprendizagem
de forma que estes facam parte da construgdo e dos resultados daquele
conhecimento proposto por meio dos grupos de pesquisa;

apresenta uma historiografia atualizada sobre a ideia de fontes histdricas.
Aqui, no entanto, faz-se necessario tecermos uma consideracdo sobre a
forma como esta professora se utiliza da historiografia em suas
producdes. Embora os textos se apresentem de forma coerente em suas
formulacdes, com ideias muito bem alinhavadas, esses, em alguns
momentos, se encontram muito préximos aos autores consultados;
oferece aos professores sugestdes de atividades que, no nosso

entendimento, possibilitam, sim, aos alunos novas aprendizagens.
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CONSIDERACOES FINAIS

Conceber um trabalho de pesquisa tendo em vista a historia enquanto
disciplina e perspectiva-la aos olhos dos professores de historia, no tempo presente,
constituiu, para nds, um exercicio prazeroso. Até porque, no nosso entendimento, estudar,
pesquisar e suscitar o0 minimo de interesse que seja sobre um tema pode significar tudo,
menos dor. Quando as professoras Marlene Cainelli e Sandra Regina Ferreira de Oliveira
colocam em trecho j& citado neste trabalho que “a relagdo com o saber ocorre via
sensibilidade” (2011, p. 130), entendemos que o gatilho para aprender, seja qual for a posi¢ao
que o sujeito ocupe na relacdo ensino/aprendizagem, acontece na provocagao das sensacoes
que dao sentido a esta aprendizagem.

A possibilidade de estudar as producdes textuais dos professores PDE nos
conduziram a inumeras reflexdes; entre as quais a profissao de professor (a) de historia e as
possibilidades que esta nos oferece enquanto sujeitos. Os trabalhos aqui analisados resultam
de um momento especifico da pratica docente; momento este que deveria, por direito ser
recorrente durante a atividade profissional. A nossa humanidade ndo estd e ndo pode estar
descolada das nossas profissdes. Acreditamos que, entre outras aprendizagens, a educagdo
histérica nos faz enxergar os sujeitos historicos muito além da secura dos acontecimentos e do
tempo. Nao sdo poucas as passagens dos estudiosos do campo de investigacdo no qual nos
propusemos submeter este trabalho (educagao historica) e, de forma especial, de Jorn Riisen,
onde o aspecto humano, sensivel da relagdo ensino/aprendizagem se torna evidente. Tematizar
a historia tendo em vista a autonomia do sujeito “via sensibilidade”. Compreender a historia
significando os acontecimentos. O passado ¢ aprendido e passa a ser material para o presente
e perspectiva o futuro no momento em que o sujeito cognoscente atribui sentido a esta
experiéncia.

A Educacdo Histérica e as pesquisas dela derivadas apontam duas
possibilidades muito expressivas quando tratamos do ensino de historia. A primeira ¢ a de que
ndo se deve, sob qualquer hipdtese, desprezar os materiais ja existentes e disponiveis para os
professores de historia. Cabe aos sujeitos envolvidos nesse processo ressignificarem os
instrumentos disponiveis nas escolas, bibliotecas publicas etc., atribuindo-lhes, sobretudo,
novas interrogacdes, tomando o tempo presente como significado na busca de nova
compreensdo e sentido. Os exemplos desse processo reflexivo sobre os materiais ja existentes

a disposi¢do do professor de histéria e as novas abordagens sobre eles sdo significativas.
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Um tema especialmente tratado nesta direcao se refere aos livros didaticos.
Varios escritos perspectivados na Educagdo Historica buscam ressignificar esse instrumento
ainda predominante em salas de aula, na tentativa de modificar seu uso, atribuindo-lhe novos
questionamentos quanto a sua narrativa textual, imagética entre outras. A segunda
possibilidade aqui presente neste exercicio de valorizagcdo na relagcdo ensino/aprendizagem
trata da elaboragdao de materiais a serem utilizados por alunos e professores pelos proprios
sujeitos da aprendizagem. A riqueza na constru¢cdo de conhecimentos histéricos, substanciada
pelas pesquisas escolares, ¢ inquestionavel.

Ao entrelacarmos os textos dos professores PDE com nossa orientacao
tedrica e metodoldgica procuramos significar nossa fonte na problemadtica, na trajetéria
historiografica percorrida e nos resultados obtidos. As impressdes que seguem refletem um
pouco do muito que estes trabalhos oferecem a historia em seus elementos para pesquisa.

Os textos dos professores PDE aqui analisados apresentam uma
compreensdo historica substanciada, sobretudo em suas praticas de ensino. Por mais que
alguns destes trabalhos demonstrem uma elaboragdo tedrica e epistemologica embasada em
autores renomados, a esséncia do discurso em seus argumentos ainda se assenta no “chao da
escola” Estes, ao discorrerem sobre o carater pratico de suas atividades, o fazem de forma
confortavel; no entanto, quando essas abordagens envolvem elaboragdes de maior
profundidade tedrica e epistemoldgica o fazem, de alguma forma, colados nos autores
consultados. Pudemos constatar também, em algumas passagens dos trabalhos, o apreco por
parte dos professores PDE com a aproximacao e o entrelacamento das atividades promovidas
pelo Programa PDE com as atividades académicas nas universidades. As narrativas deixam
claro essa necessidade de troca entre os saberes produzidos na universidade aqueles que se
constroi na educacao basica.

Os trabalhos dos professores PDE deixam evidente, também, a necessidade
de se trabalhar a historia a partir da vida pratica dos sujeitos. A direcao dada aos temas e a
construcdo narrativa das produgdes didatico-pedagogicas e dos artigos finais demonstram
saberes proprios das atividades desenvolvidas nas escolas e a partir delas sdo ainda muito
latentes as caréncias, tanto na aquisi¢cao de novos saberes quanto na troca entre os sujeitos da
aprendizagem.

A Historia em sua natureza enquanto ciéncia especializada ou na sua
aplicagdo para a aprendizagem, regulada na ciéncia da Didatica da Historia, exige a todo
tempo muita reflexdo. Assim, entendemos que a tarefa do professor de histéria consiste em

um desafio permanente de preparo e apre¢o as mudangas que o tempo e as necessidades dele
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derivadas impdem. Neste sentido e para finalizar nossas conclusdes, oferecemos uma
provocacao de Michel De Certeau.
Ao discorrer sobre a histéria como um saber cientifico produzido pela

pesquisa frente as demais ciéncias, este autor diz:

A estratégia da pratica historica implica um estatuto da
historia. Ninguém se espantara com o fato de que a natureza de uma ciéncia
seja o postulado a exumar seus procedimentos efetivos, o que este seja o
unico meio de os tornar precisos. Na falta do que, cada disciplina seria
identificavel com uma esséncia, do que se presumira que ela se coloca em
seus avatares técnicos sucessivos, que ela sobrevive (ndo se sabe onde) a
cada um deles, e que com a pratica apenas uma relagdo acidental. O breve
exame da sua pratica parece permitir uma particularizagdo de trés aspectos
conexos da historia: a mutacdo do ‘sentido’ ou do ‘real’ na producdo de
desvios significativos; a posi¢do do particular como limite do pensavel; a
composi¢do de um lugar que instaura no presente a figuragdo ambivalente do
passado e do futuro (CERTEAU, 2000, p. 90-91).

H4 uma constante ressignificacdo do tempo; assim as pesquisas parecem
corroborar mais para a duvida do que para a certeza. No entanto, a divida ¢ um instrumento
mobilizador de ac¢des para buscar no passado elementos substantivos de compreensdo e
elaboragdo do presente de forma a perspectivar o futuro. Isso nos leva a constatacao de que o
principal objetivo do ensino e da aprendizagem histdrica seja o de, a partir de um passado e
seus elementos de comunicagdo, motivar agdes no presente que levem a conhecer e
reconhecer o desenvolvimento do homem no tempo e criar possibilidades de agdo para o
futuro. Constitui-se assim, como fundamental o papel do professor de histéria e o preparo

deste profissional para desempenhar tal funcao.
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