Universidade
Estadual de LondRrina

RALLIK PIRES CARRARA

AS REPRESENTACOES DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL E MEDIO SOBRE O “BOM PROFESSOR”
DE HISTORIA: LONDRINA (2014-2015)

Londrina
2016



RALLIK PIRES CARRARA

AS REPRESENTACOES DE ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL E MEDIO SOBRE O “BOM PROFESSOR”
DE HISTORIA: LONDRINA (2014-2015)

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao
Programa de Pd4s-Graduacdo em Histéria, do
Centro de Letras e Ciéncias Humanas da
Universidade Estadual de Londrina — UEL,
como requisito parcial a obtencdo do titulo de
Mestre em Historia Social. (Linha de Historia e
Ensino).

Orientadora: Profa. Dra.Maria de Fatima da
Cunha

Londrina
2016



Ficha de identificagdo da obra elaborada pelo autor, através do Programa de Geragéo
Automatica do Sistema de Bibliotecas da UEL

Carrara, Rallik Pires.
As representagdes de alunos do ensino fundamental e médio sobre o "bom professor”

de histéria : Londrina (2014-2015) / Rallik Pires Carrara. - Londrina, 2016.
135f. :il.

Orientador: Maria de Fatima da Cunha.

Dissertagdo (Mestrado em Histdria Social) - Universidade Estadual de Londrina, Centro
de Letras e Ciéncias Humanas, Programa de Pés-Graduacédo em Histéria Social, 2016.

Inclui bibliografia.

1. Estudo e ensino - Tese. 2. Professores de histéria - Tese. 3. Histéria - Tese. |I.
Cunha, Maria de Fatima da. Il. Universidade Estadual de Londrina. Centro de Letras e
Ciéncias Humanas. Programa de Pds-Graduacéo em Histdria Social. 1ll. Titulo.




RALLIK PIRES CARRARA

AS REPRESENTACOES DE ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL E
MEDIO SOBRE O “BOM PROFESSOR” DE HISTORIA: LONDRINA
(2014-2015)

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao
Programa de Pds-Graduagdo em Historia, do
Centro de Letras e Ciéncias Humanas da
Universidade Estadual de Londrina, como
requisito parcial a obtencao do titulo de Mestre
em Historia Social. (Linha de Historia e Ensino).

BANCA EXAMINADORA

Orientadora: Profa. Dra. Maria de Fatima da
Cunha
Universidade Estadual de Londrina — UEL

Profa. Dra. Maria Paula Costa
Universidade Estadual do Centro-Oeste -
UNICENTRO

Profa. Dra. Marcia Elisa Teté Ramos
Universidade Estadual de Londrina — UEL

Londrina, 18 de Fevereiro de 2016.



CARRARA, Rallik Pires. As Representagoes sobre o “Bom Professor” de
Histéria de alunos do ensino fundamental e médio - Londrina (2014-2015).
2016. 135f. Dissertacdo (Mestrado em Historia) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina. 2016.

RESUMO

Este trabalho se propde a investigar as representacbes de Bom Professor de
Historia na fala de alunos das séries finais do ensino Fundamental e ensino Médio,
buscando observar o que consideram relevante ao profissional desta disciplina,
engquanto pratica em sala de aula, e relacdo professor-aluno. A principio recorre a
autores do campo da Educacdo e do Ensino de Histéria para refletir o papel do
professor de Historia, e 0 que dizem sobre o fazer deste. Lembrando que entre o
“ser” e o “fazer’ docente existem vivéncias, motivacbes e questionamentos que
contribuem para a formacéo da sua identidade como educador, que delimita olhares,
sentidos, saberes e préaticas. Em seguida, recorre a andlise dos Questionarios
Prévios aplicados entre alunos de 6°, 9° e 3° ano para investigar nas narrativas de
alunos como compreendem o uso da Histéria, a disciplina de Historia e o professor
de Historia. Por fim, retoma no Grupo Focal questdes referentes ao professor de
Historia, buscando as representacdes dos alunos sobre o Bom Professor de Historia.

Palavras—chave: Historia e Ensino. Representagdes. Narrativas. “Bom Professor”.



CARRARA, Rallik Pires. Representations about the "Good History Teacher" of
middle and elementary school - Londrina (2014-2015). 2016 135p. Dissertation
(Master’s Degree in History) — State University of Londrina, Londrina. 2016.

ABSTRACT

This work aims to investigate the representations of The Good History Teacher by
students in the final grades of elementary and middle school, searching to observe
what they consider relevant to this professional discipline, qua classroom practice
and teacher-student relationship.Initially, it resorts to authors in Education and
History Teaching field to understand the role of the History Teacher, and what they
say about his work, where between "being" and "doing" are teacher experiences,
motivations and questions that contribute to the formation of its identity as educator,
who sets out looks, senses, knowledge and practices .After that, the analysis of
Previous Questionnaires applied among students of 6th, 9th and 3rd year to
investigate the stories of how students understand the use of History, the discipline of
History and the History Teacher. Finally, questions about history Teacher go back to
the Focal Group, seeking for the student's representations about the History Teacher

Keywords: History and Teach. Narratives. Good Professor of History.
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo da continuidade a tematica iniciada durante a
graduacdo em Histéria, cuja linha de investigacdo buscava as representa¢des do
Professor e do Bom Professor de Histéria nas narrativas de ex-alunos. Contudo,
distinguindo-se do pretendido no Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), que se
preocupava em observar o conceito de professor e “bom” professor em diferentes
décadas, obedecendo o recorte temporal dos anos de 1960 até 2000, este debate se
apoia na sala de aula como espacgo de representacdes e quais papéis desempenha

o professor de Histéria pela visao de seus alunos.

Este trabalho se propde a investigar as representagdes que os alunos, hoje,
fazem do professor de Histéria buscando as caracteristicas que observam para o
chamado bom professor desta disciplina. A intencdo ndo é criar um protétipo de
profissional, e sim problematizar a sala de aula, as abordagens de ensino e os
sentidos dados a aprendizagem de Histéria. Trata-se, aqui, de buscar uma leitura

propria da Historia para o tema, ouvindo aquele que € seu principal alvo.

A principio se estabelece que a sala de aula € um universo e, como tal, é
composto por multiplos autores dentro e fora dos muros da escola, mas que, a sua
maneira, constroi seu chao. O dia a dia nas escolas trazem situagdes que implicarao
direta ou indiretamente nas relacdes estabelecidas na pratica, e exigem respostas.
Portanto, fica a cargo dos educadores — na linha de frente, no papel do professor —
saber lidar com as diferencgas, pois sera parte das vidas que serdo construidas ali.
Por sua proépria dindmica, a escola é vivéncia do sujeito. E a partir deste chdo que

pretendemos falar.

A partir dessas questdes, dividimos a dissertacdo em trés capitulos. No
primeiro capitulo abordaremos, em linhas gerais, trés eixos de discussdo: 1- a
Historiografia e a Histéria como disciplina escolar no Brasil, 2- as discussdes sobre o0
professor de Histéria e 3- a aprendizagem da Histéria. O objetivo € compor um
quadro acerca do que propdéem autores da Educacdo, da Educacao Historica, da
Didatica da Historia e do Ensino de Historia para pensar o professor desta disciplina,
tomando por principio o que espera-se do professor de Historia. Portanto, discute os
processos que fizeram da Historia disciplina ensinavel, e os percalgos pelos quais

passou até se hoje. Outro ponto trata do esperado para o professor de Historia
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enquanto praticas de ensino e discussdes teodrico-metodologicas, que assinalam o
protagonismo dos alunos nos processos de ensino aliado ao papel mediador do

professor na construcdo do aprender.

Em seguida, no segundo capitulo, trazemos uma breve abordagem de Michel
Foucault e José Gimeno Sacristan para discutir a instituicdo escolar, a construgéo da
categoria aluno e os sujeitos que compdem e constréi o ensino, da fungao atribuida
a escola e dos problemas enfrentados no cotidiano escolar. Deste modo, dialogam
com as ideias advindas do senso coletivo presentes nos dizeres da educagao acerca
da crise educacional, procurando elencar quais processos legitima estes discursos e

0 que esta sendo pensado para supera-los.

Para o filésofo francés Michel Foucault (2005, 2013) as relagdes de poder
modelam o sujeito, estas crescem no interior das instituicdes, sejam elas: prisdes,
igrejas, hospitais, asilos e, é claro, Escolas. Estes espagcos tomam para si como
tarefa a disciplina do homem (corpo e mente), onde, ndo sera mais o homem dono
de suas agoes, pois estas estdo subjugadas pelas instituicbes de controle. Paralelo
ao que assinala Sacristan sobre o aluno, a escola prevista pela leitura foucaultiana é

real, e enfrenta outras problematicas.

Ja o educador José Gimeno Sacristan (2005) narra a constru¢ao do individuo
aluno em fungédo da instituicdo escolar, este surge como uma categoria a parte que
compreende o sujeito escolarizavel, ademais da infancia e adolescéncia. Ou seja, o
sujeito aluno foi institucionalizado pela escola cuja fungcao é formar o cidadao.
Sacristan faz criticas a este padrdao de aluno ja defasado e que compromete o
interesse que ele poderia ter pelo ensino, pois foi produzido para um modelo
tradicional de escola que ja ndo condiz com a realidade Moderna/Pés-Moderna.
Desta forma, assinala que é preciso combater a rigidez dos sistemas de ensino, que

vai além de paredes, muros e chao, e fala de todo um processo educativo.

Por fim, no terceiro capitulo tragamos os caminhos tomados por esta pesquisa
ao longo de todo o processo de dissertagao, que compreendem o0s seguintes pontos:
em primeiro lugar, delimitagdo do objeto de investigagdo, elaboragdo do
Questionario Prévio, apresentagéo dos resultados preliminares, e em segundo lugar,

estrutura do Grupo Focal, categorizagédo dos resultados e analise dos dados.
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E possivel dizer que estar em sociedade significa viver emerso numa dada
complexidade das relagbes interpessoais, sejam elas no ambito da familia, do
trabalho, da religido, da politica, da escola — ou, nesta pesquisa, da sala de aula —,
pois sua propria natureza permeia basicamente tudo que sofre a acdo humana.
Mesmo assim, e talvez por isto, ndo evita que surjam incertezas, problematizacgoes,
embates, em realidade privilegia-se deles. O que se pretende demarcar é a
contradicdo entre a aparente falta de referencial e, ao mesmo tempo, a procura por
paradigmas ja estabelecidos, que parecem contribuir para o sentimento de angustia

sobre o mundo de sentidos que nos cerca.

Podemos dizer também que nos privilegiamos deste mundo de sentidos,
conhecido por Representacdes Sociais ou Representagdes Coletivas, que se propde
a investigar como sao construidos os sistemas de referéncia utilizados, e,
socialmente elaborados, para classificar individuos, grupos e acontecimentos
cotidianos, que contribuem para a construgado da realidade compartilhada. Advindo
da Psicologia Social, foi objeto de estudo de grandes nomes, tanto do campo da
Sociologia quanto da Psicologia, como Emile Durkheim, Serge Moscovici, Denise
Jodelet, e, nesta pesquisa, do historiador francés Roger Chartier, trazendo a
principio que:

As representagdes do mundo social assim construidas, embora
aspirem a universalidade de um diagnéstico fundado na razdo, séo
sempre determinadas pelos interesses de grupo que as forjam. Dai,
para cada caso, O necessario relacionamento dos discursos

proferidos com a posicdo de quem os utiliza (CHARTIER, 1990, p.
17).

Ou seja, sdo formas de comunicagao que circulam no cerne em que foi criada
e carrega o sentido ideoldgico e simbdlico que as insere em um determinado grupo,
cuja fungao principal € a de comunicar, possibilitar o dialogo, as explicacbes, os

julgamentos, e que respondem sempre ao meio.
Portanto,

As percepgdes do social ndo sdo de forma alguma discursos neutros:
produzem estratégias e praticas (sociais, escolares, politicas) que
tendem a impor uma autoridade a custa de outros, por elas
menosprezados, a legitimar um projeto reformador ou a justificar,
para os proprios individuos, as suas escolhas e condutas. Por isso
esta investigagcido sobre as representagdes supde-nas como estando
sempre colocadas num campo de concorréncias e de competicoes
cujos desafios se enunciam em termos de poder e de dominagao. As
lutas de representacbes tém tanta importancia como as lutas
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econdmicas para compreender os mecanismos pelos quais um grupo
impde, ou tenta impor, a sua concepg¢ado do mundo social, os valores
que sao os seus, e 0 seu dominio. (CHARTIER, 1990, p. 17).

A teoria da Representacao Coletiva de Chartier fundamenta a proposta desse
trabalho ao buscar formas de apreensado e entendimento do mundo partindo de
diferentes narrativas e seus atores sociais, nesse caso, 0s alunos. Sdo as
representacdes dos alunos sobre o Bom Professor de Histéria, das turmas do 6° e 9°
ano do ensino Fundamental e 3° ano do ensino Médio da Escola Estadual
Professora Cléia Godoy Fabrini da Silva', situada na regido sul de Londrina (PR),
que serao investigadas na analise de narrativas que visam a descrigdo e apreensao
do segundo (objeto de estudo), de acordo com o ponto de vista do primeiro (ator

social da pesquisa).

Buscando abranger opinides diversificadas, ficou estabelecida a aplicagao do
Questionario Prévio? para turmas de 6° ano, 9° ano e 3° ano, pois seria possivel
dialogar com alunos que vivenciassem diferentes niveis de aprendizagem de
Histéria. Devido a dificuldade de agendamento, condicionada ao calendario escolar
adaptado para o ano de Copa do Mundo, a aplicagdo ocorreu em dois momentos
entre Junho e Agosto de 2014, na Escola Estadual Professora Cléia Godoy Fabrini
da Silva na regido periférica de Londrina (PR), na zona sul. No total foram trés
encontros dos quais dois ocorreram em junho e o ultimo em agosto apés as férias
escolares.

O Questionario Prévio foi definido a fim de propor um guia de investigacao
dividido em duas etapas, procurando perceber o desenvolvimento das ideias dos
alunos sobre a disciplina de Historia, e que conhecimentos foram mobilizados em

suas respostas.

No total foram elaboradas onze questdes® dispostas a seqguir:

o Colégio Estadual Professora Cléia Godoy Fabrini da Silva fica situada a Rua Antonio Theodoro de
Almeida Camargo, 315, no Jd. Taroba, zona sul de Londrina. A escola possui 23 turmas sendo: 10 de
Ensino Fundamental, 6 de Ensino Médio, 2 de Educacdo de Jovens e Adultos e 5 de atividades
Complementares. Com relagéo & sua posi¢do no indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica
(IDEB), a escola obteve a nota 3,2 em 2011 e 3,6 em 2013. Estes foram os ultimos dados que
encontramos sobre a escola. Sobre o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, ndo encontramos
nenhuma nota sobre o que consideram sobre o bom professor, em geral, ou de histéria.

2 Agradecimentos a professora e grande amiga Janaina dos Santos Correia que possibilitou o dialogo
com a equipe pedagodgica da Escola Estadual Professora Cléia Godoy Fabrini da Silva, e aos demais
professores que cederam o espaco de suas salas de aula para a aplicagdo do Questionario Prévio
QP).

g No anexo A deste trabalho encontra-se uma cépia do Questionario Prévio respondido pelos alunos.
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QP1 - O que vocé entende por Histéria?

QP2 - Foi algum professor de Histdéria que ensinou esta concepgédo de

Historia?
QP3 - Vocé acha importante aprender Histéria? Por qué?
QP4 - Quais assuntos te interessam em Histéria? E o que nao? Por qué?

QPS5 - Ja aplicou algum conhecimento aprendido nas aulas de Historia no dia

a dia? Cite exemplos.

QP6 - Quando sente dificuldades na matéria, o que vocé faz? Quais sao

essas dificuldades?
QP7 - Em que momentos vocé estuda Histéria? Como estuda?

QP8 - Vocé acha que existem outras formas de aprender Histéria fora da sala

de aula? Cite quais.
QP9 - Qual foi (é¢) o melhor professor de Histéria que vocé ja teve? Por qué?
QP10 - Em sua opinido, o que caracteriza um bom professor de Histéria?

QP11 - Como deve ser uma boa aula de Histéria?

A primeira etapa, referentes as questdes de 1 a 8 (QP1, QP2, QP3, QP4,
QP5, QP6, QP7 e QP8) lida especificamente com a disciplina de Historia, as ideias
que possam ter sobre a mesma, a importancia que atribuem a aprendizagem desta
disciplina, como se relacionam com a aprendizagem de histéria no dia a dia e onde
enxergam Historia, seja dentro e/ou fora do espaco escolar. Ja a segunda etapa,
sobre as questdes 9, 10 e 11 (QP9, QP10 e QP11) busca-se o chamado bom
professor de Historia, e a boa aula de Histéria. Tais questdes fizeram parte do
Roteiro de Entrevista (RE) aplicado no Trabalho de Conclusao de Curso requisito da
graduacao em Histéria, e foram retomadas por acreditarmos na sua pertinéncia para
esta pesquisa®. Os alunos que responderam sdo compostos por uma quantidade

maior de meninas, como podemos observar:

* As respostas dos alunos serado analisadas ao longo dos capitulos e, em especial, no capitulo trés de
nosso trabalho.
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Género
6° Ano/9° Ano3° AnoTotal%
Meninos 14 7 7 28 41.1%
Meninas|13 12 15 40 58.8%
68

Tabela 1 — Relagao de alunos por género.

No total foram coletados 68 questionarios, em trés turmas (6° ano, 9° ano e 3°
ano) que frequentam a escola regular, no ano de 2014, em Londrina (PR). Destas,
6° ano (39.6%) e 9° ano (27.6%) estudam no periodo vespertino, e 3° ano (32.6%)
no periodo matutino, na modalidade “blocado”. Com idades variando entre 10 a 18
anos, totalizando 40 meninas (58.8%) e 28 meninos (41.1%). Para questbes de
identificagcdo a nomenclatura utilizada neste trabalho foi definida da seguinte forma:

iniciais dos nomes, idade, série®. Com relacéo a idade temos o seguinte:

Idade

Homem/ |Qtde |Mulher/ Qtde [Total (%
Idade |dade

6° Ano |11 8 10 1 27 [39.6%
12 5 11 3
13 1 12 9

9° Ano |13 4 13 5 19 [27.6%
14 3 14 7

3° Ano |16 3 16 8 22 [32.6%
17 3 17 7
18 1 - -

Tabela 2 — Relagao de alunos por idade.

°As respostas serdo reproduzidas com a ortografia original.
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Por fim, podemos dizer que o que nos orienta no trabalho de pesquisa é
pensar na educagdo como espaco de possibilidades, que promove o dialogo, o
debate de ideias e o respeito a diversidade, categorias essas que juntas esperam
contribuir para a formacdo daquele cidaddo consciente, ativo e preparado para
atender e responder as demandas que a sociedade lhe impde, seguindo o que prevé

as bases da educacao formal.

Repetindo o que havia dito anos atras: esse trabalho é antes de tudo um

exercicio de estudo e reflexdo em andamento.
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CAPITULO I: OLHARES SOBRE A HISTORIA E O “BOM PROFESSOR” DE
HISTORIA

No presente capitulo faremos uma breve abordagem sobre a historiografia,
principalmente a partir da escola dos Annales e a constru¢do da Histéria enquanto
disciplina, para podermos perceber como a mesma vem sendo tratada e as
transformacdes pelas quais vem passando, também para entendermos como se
chegou até as presentes discussdes do século XXI|. Podemos perceber que em
relacdo aos sentidos dados a Histoéria, seja como ciéncia académica, conhecimento
escolar, e, principalmente, como componente de formagédo social, em ambos os
casos, € inegavel o papel desta (Histéria) para a construgdo do sujeito que, na

contramao, tem dificuldade de se perceber como parte dela.

Aprender, ler e/ou escrever sobre Histéria demanda a compreensao de que o
movimento Passado/Presente/Futuro é relevante na construcdo da mesma, e
também complexo. Pois, exige o exercicio da empatia, da curiosidade e do
entendimento das experiéncias que lhes sao proprias, € que precisam ser
consideradas pelos processos de aprendizagens. De fato, parece dificil, pois remete
a um movimento que parte de fora, choca-se com as grades internas do sujeito (os
chamados conhecimentos prévios), para, s6 entdo, tomar forma no discurso.
(RUSEN, 2001, 2006, 2007; BARCA, 2006, 2008; LEE, 2001). As atividades citadas
— aprender, ler e escrever — foram listadas por serem requisitos de um ambiente
educacional, que nao faz distincdo por disciplina, pois cabe a todas e devem

encontrar nelas meio de se firmarem.

O ensino tradicional pautado em fatos, datas e herdis, da chamada Histoire
Evénementielle, facilitou o distanciamento da compreenséo temporal de passado, e
também de presente, e de futuro, pois inviabiliza que o homem simples se perceba
como parte da Histéria quando esta parece somente dizer a figuras importantes e

aos acontecimentos significativos.

Acreditamos que o projeto mais ambicioso seja possibilitar uma mudanga nas
relagdes estabelecidas com a aprendizagem de Histéria no campo pratico da vida,
de acordo com o proposto pela consciéncia historica — de Jorn Risen e nomes como
Peter Lee, Isabel Barca, entre outros. Ora, a dificuldade é exatamente dar um

sentido para a Histéria que rompa com senso comum de Histéria/Passado/Tempo. O
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que vemos em sala de aula sdo estudantes desmotivados. Por que devemos
aprender isto? Onde vou usar aquilo? Quais conhecimentos serao uteis para mim?

Sao questdes comuns para o professor em sala de aula.

Por outro lado, temos professores que precisam equilibrar as politicas
publicas educacionais as demandas cotidianas — que fala sobre a falta de estrutura
do espaco fisico escolar (sabemos que em realidade o que temos sio salas de aula
sucateadas, o que é uma ingrata constante no dia a dia das escolas no Brasil), na
desmoralizagédo dos profissionais da educagao (que ja ndo se enxergam como parte
de um sistema de ensino ou significativo para ele), no sentimento de inseguranca
(que provocou significativas mudangas no modo como nos relacionamos com o
outro e o meio), na inversdo dos valores sociais (frente a uma sociedade cada vez
mais incompreendida e marginalizada), dentre outros fatores de uma lista
interminavel de queixas que tem como resultado o sentimento coletivo de
insatisfacdo. Ao longo deste trabalho voltaremos a esta questdo, por agora basta

dizer que a educacgao esta em crise, e esta também €& um processo histérico.

Vivemos numa cultura do “imediatismo” que visa o hoje — o progresso
desenfreado, sem que se reflita sobre — em detrimento do que é considerado
ultrapassado. Neste contexto, torna-se muito dificil aprender a se colocar no lugar do
outro, quando se esta acostumado a observa-lo de cima, destituindo-o de seu
universo e o expondo ao presente, ou saqueado da Histéria explicacdes de eventos,
fatos e etc. E mesmo que no senso comum néao esteja tdo claro o papel da Histéria,
ela é fundamental. E preciso contribuir para a formacdo de uma consciéncia histérica
que de acordo com Rusen (2001, p. 57) entende-se por: “[...] a suma das operagdes
mentais com as quais 0s homens interpretam sua experiéncia da evolugcao temporal
de seu mundo e de si mesmos, de tal forma que possam orientar, intencionalmente,

sua vida pratica no tempo”.

Deste modo, o que teremos a seguir €, acima de tudo, uma interpretagédo das
leituras feitas no campo dos saberes sobre o ensino de Historia e, especificamente,
da Educacao e da Educagao Historica, que se preocupa em compor um quadro
sobre a Histéria como disciplina escolar, o fazer e o ser professor de Historia e o
porqué aprender Histéria. A vista disto, se discutem aspectos da didatica e da
pratica docente, sobretudo no que compete a formacdo de um professor reflexivo

que trabalha em conjunto com o aluno — que, no entender deste trabalho, € o



20

esperado do professor de Histéria nos dias de hoje. Entretanto, deve-se ter em
mente que estas sao construgdes feitas de acordo com as mudancgas pensadas para
0 ensinar e o aprender, e que se encontram em constante reformulagdes, ou seja,

também sao concepgdes construidas no seu tempo historico.

A Historia deve ser objeto de interpretacéo, de igual modo, também é o
professor de Histéria (alvo desta investigacdo) e também o aluno de Histdria (aquele

para quem damos voz).

1.1 A Historiografia e a Historia como disciplina escolar no Brasil: uma breve
abordagem.

De que lugar falamos quando buscamos a disciplina de Histéria? Como
entender o lugar que ela ocupa atualmente, seja enquanto pesquisa, seja como
campo especifico do ensino de Historia? Acreditamos que para tornar especificos
esses questionamentos, talvez seja melhor refletir que processos levaram a
construcdo da disciplina de Histdéria no Brasil. Devemos muito a historiografia

francesa para nossas formas de pensar Histéria (mas nao so6 a ela).

Foi em meados do século XX que a historiografia sofreu um significativo
revés, cuja pretensao foi modificar o que se acreditava ser Historia até entdo. Marc
Bloch, Lucien Febvre foram os precursores deste movimento com a chamada Escola
dos Annales, fruto da criacdo da revista intitulada inicialmente de: Annales d'histoire
économique et sociale. Que teve forte influéncia da conjuntura internacional
atravessada em 1929 com a queda da bolsa de Nova York e a crise econbmica
subsequente, e o periodo entre o final da Primeira Guerra Mundial e o inicio da

Segunda Guerra Mundial.

Nao somente foram questionadas antigas crengcas e modelos que até entdo
regiam a produgao historiografica predominante no século XIX — de uma histéria
preocupada com os grandes homens e fatos — como abriu espago para novas
abordagens, outros olhares e, principalmente, ampliou o fazer historiografico ao

buscar um dialogo entre Histéria e Ciéncias Sociais.

Preocupou-se em livrar a histéria do ostracismo disciplinar imposto —

legitimado pela dita Histéria Tradicional® — e comungar com outras &reas do

® A Histéria Tradicional, também chamada de metdédica ou positivista, surgiu no século XIX
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conhecimento, entre as quais se destacam: a Antropologia, a Economia, a
Psicologia, a Sociologia, a Geografia e a Linguistica, propiciando que a historia se
aproprie de categorias de analise e abordagem advindas destes campos de atuacgéo.
Assim, modificaram-se as formas de fazer historia, aberta a outras problematicas e

novas metodologias.

Ao longo dos anos o periédico se tornaria simbolo desta corrente
historiografica, apoiando-se em uma definicdo de Histéria total que se opdem a
histoire événementielle. Cabe ressaltar que as ideias defendidas pela Escola dos
Annales, embora tivessem repercussao a partir da criagao da revista, ja transitavam
enquanto discussdes teodrico-metodoldgicas, um exemplo esta no conceito
durkheiminiano de fato social advindo da sociologia. E muito do que foi divulgado
como inovagao partia de uma oposigao criada — de senso comum — ao paradigma

anterior, tornando-se (quase) uma verdade inquestionavel.

A Escola dos Annales teve destaque na reflexdo sobre fontes e documento
histérico, principalmente no que tange a incorporagdo de novos discursos sobre o
que séo fontes historicas. O homem passa a ser o sujeito da histéria, mas néao
qualquer homem, e sim aquele a servigo do tempo. Onde, a “Histdria € a ciéncia dos
homens no tempo”. (BLOCH, 1957, p. 26). A ampliagao do conceito de fonte permitiu
que se fosse além dos documentos tido como oficiais, questionando ndo somente a
ideia de verdade e neutralidade, pois agora reconhece que a histéria € apreendida
através dos vestigios deixados — objeto de estudo do historiador — e da interpretagao

do sujeito, que ndo € neutra — embora exista quem acreditasse que sim.

Marc Bloch (2001) partindo da célebre indagagao de seu filho: “Papai, entdo
me explica para que serve a histéria?” (BLOCH, 2001, p. 41), escreveu 0 que se
tornou leitura obrigatoria para historiadores e aqueles que tem interesse na area,
sobretudo por refletir as primeiras ideias defendidas pela Escola dos Annales.
Apologia da Histéria ou O Oficio do Historiador foi seu ultimo livro — inacabado —
escrito sob o jugo do nazismo, enquanto estava preso em um campo de

concentracdo e publicado posteriormente por Lucien Febvre. Apresenta uma

influenciada pelo pensamento do historiador alemao Leoplod von Ranke. Entre suas ideias estdo o
rigor do método cientifico na pesquisa historica, a critica as fontes documentais, a objetividade no
trabalho do historiador, e do ideal de neutralidade. Na pratica prevé uma narrativa dos
acontecimentos tal como aconteceram, valorizando as grandes personalides e fatos. (BURKE, Peter
(Org.). A escrita da historia: novas perspectivas. Sao Paulo: Editora Unesp, 1992).
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reflexdo acerca da metodologia de pesquisa em Histdria, no qual o autor demonstrou
0 que entendia por Historia. A Historia das Mentalidades busca como pensam e
sentem individuos de determinada época ou grupo, unidos por um sistema de

crenga que os identificam.

A segunda geragao comandada por Fernand Braudel, discipulo de Lucien
Febvre, traz em O Mediterraneo e o Mundo Mediterraneo na Epoca de Felipe I
inovacado no conceito de tempo dividido em de curta ou de longa duracdo, tendo
como pano de fundo o Mediterraneo. Alids, a unido da Historia e da Geografia ndo é
algo novo, sendo utilizado pelo préprio Lucien Febvre (1989) em “Histéria e
Dialectologia”, presente em Combates pela Histéria. Ja a terceira geragao conduzida
por Jacques Le Goff propde a chamada Nova Historia ou Historia Cultural que

defende que toda atividade humana é interesse da Histéria.

Entre seus opositores mais famosos destaca-se Frangois Dosse, um
implacavel critico ao que acreditava ter tornando-se uma “histéria em migalhas”,
apontando diferengas profundas entre o que pretendia os defensores da Nova
Historia e a geragéo fundadora dos Annales. Ja Peter Burke (1992) em A Escrita da
Historia segue outra linha e defende a chamada Nova Histéria — também conhecida
como Nova Histdria Cultural — produto da Escola dos Annales. O que se propdem é
uma Historia total, que se opde totalmente a historiografia positivista. Este advém de
um novo paradigma que faz frente aos problemas de definigdo, de fontes, de sintese
e de explicacdo, e também de método. Combate a Histéria vista de cima, dos

grandes fatos, e propdéem a analise das chamadas 'estruturas’.

Desavengas a parte, ambas correntes historiograficas — da historiografia
Rankeana ou a Escola dos Annales — trouxeram contribuicdes a Histéria, ao
pensamento histérico, e ao fazer historiografico. E, talvez valha retirar destes
debates aquilo que permite ver as permanéncias, transformacdes e rupturas —
citando a triade que compreende o oficio da Histéria — comum ao exercicio histérico,

que por si ja narram sobre um passado, uma cultura, e seus pensadores.

Embora a historiografia francesa pregue mudangas sobre as formas de
conceber Historia — que influenciaram toda a Europa, e assim chegando a América —
na pratica o que ocorreu com a disciplina de Historia escolar foi diferente. Em linhas
gerais, a disciplina de Historia teve o intuito de fornecer dados suficientes para a

compreensao sobre o homem e da civilizagdo da qual faz parte. Este modelo de
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ensino foi o que deu contornos aos moldes de ensino tradicionalista, pautado na
memorizagao, discurso enciclopédico, no estudo dos grandes homens, dos herdis, e

dos fatos marcantes.

A partir do século XIX no Brasil, durante o periodo Imperial houve uma grande
preocupagdao com o que deveria ser ensinado, sobretudo associada a formagao
nacional. A disciplina de Historia no Brasil teve seu inicio com o Colégio D. Pedro Il,
e com a criagéo do Instituto Historico e Geografico Brasileiro (IHGB), que delimitou
quais conteudos seriam ensinados em Histéria do Brasil, e tinha a intencdo de
preparar as elites para o exercicio do poder, de identidade nacional e formagao

moral e civica.

Elza Nadai (1992/1993) discute que aqui, a principio, vigorou-se a visdo de
Historia Tradicional, imbricada nos ideais de neutralidade do discurso, objetividade
na produg¢ao da Histéria, no valor enciclopédico, na memorizagao de fatos, datas,
personalidades, no relato sobre figuras ilustres e acontecimentos notaveis, todos
submetidos a uma concepgéo de Histéria Universal — seguida daquela Histéria do
Brasil preocupada com a ideia de nagédo — cuja identificagdo encontrava aporte nos
moldes da historiografia europeia. Podendo sentir seus reflexos tanto no ensino,

como no discurso académico:

O conceito de Histéria que flui dos programas e dos curriculos é,
assim, basicamente aquele que a identifica ao passado e, portanto, a
realidade vivida, negando sua qualidade de representacédo do real,
produzida, reelaborada, na maioria das vezes, anos, décadas ou
séculos depois do acontecido. Essa forma de ensino, determinada
desde sua origem como disciplina escolar, foi o espaco da historia
oficial na qual os Unicos agentes visiveis do movimento social eram o
Estado e as elites. (NADAI, p. 152, 1992/1993).

O Estado Novo e a Ditadura Militar ocasionaram mudancgas consideraveis
para a disciplina de Historia. A primeira trouxe os valores nacionalistas regulando o
ensino de Histéria e Geografia. A segunda teve influéncias mais radicais, pois criou
o chamado “Estudos Sociais”, unificando ambas as disciplinas, afim de um propdsito
que prevé o amor a patria, o dever do cidadao, e o conceito de nacéo. Deu inicio ao
que Selva Guimardes Fonseca aponta como processo de desqualificacdo do
professor de Histéria. Uma das criticas a este modelo é a manutencdo da ordem

estabelecida, pois ndo previa a agao critica do aluno.

A nacéo, a patria, a integracao nacional, a tradigao, a lei, o trabalho e
os herdis: estes conceitos passaram a ser o centro dos programas da
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disciplina moral e civica, como também deviam “marcar” o trabalho
de todas as outras areas especificas e das atividades extraclasse
como a participacao dos professores e das familias imbuidas dos
mesmos ideais e responsabilidades civicas. (FONSECA, 2012, p.
39).

Nao é a intencdo deste trabalho investigar a fundo o conceito de disciplina
escolar, mas pretendemos deixar mais claro o caminho percorrido que nos traz até
os dias atuais quando temas como, por exemplo, o protagonismo dos alunos tornou-
se ponto focal das pesquisas na area do ensino de historia. Portanto, assinalamos
que as necessidades de cada época (desde o surgimento das escolas até os
periodos atuais) foram tragcando sentidos para a memoria, tornando-se saberes
uteis. Vale apontar que o conceito de disciplina foi se modificando, e ainda abarcam
inumeros debates. André Chervel (1990, p. 220), em “Histéria das Disciplinas

Escolares: reflexdes sobre um campo”, de pesquisa afirma que:

A histéria das disciplinas escolares [...] mostra, por exemplo, que a
disciplina €, por sua evolugdo, um dos elementos motores da
escolarizagdo, e que se encontra sua marca em todos 0s niveis e em
todas as rubricas da historia tradicional do ensino, desde a histéria
das construgdes escolares até a das politicas educacionais ou dos
corpos docentes. [...] Seu aspecto funcional é o de preparar a
aculturacao dos alunos em conformidade com certas finalidades: é
isso que explica sua génese e constitui sua razéo social. [...] tornam-
se entidades culturais como outras, que transpdem os muros da
escola, penetram na sociedade, e se inscrevem entdo na dinamica
de uma outra natureza.

Em meados do século XX, as mudangas que refletem a Educagao
propuseram pensar quais sentidos sdo dados para o ensinar, como conceituamos 0s
saberes e, para esta pesquisa, que Histéria é tida nas salas de aula. Assim,
concordamos com Circe Bittencourt (2005, p. 40) quando dispde que: ‘[...]
fundamental conhecer a Histdria das disciplinas para identificar os pressupostos que
possibilitam entender os liames e as diferencas entre uma disciplina escolar e as
ciéncias de referéncia, uma vez que cada disciplina possui uma histéria”. Portanto,
as disciplinas escolares dizem muito sobre o curriculo, e s&o saberes que transitam

no espago escolar, principalmente nas salas de aula.

As mudangas clamadas no final da década de 1970 e inicio da década de
1980, inspiradas pelo processo de redemocratizagao politica pela qual atravessava o
pais, propuseram discussdes acerca da escola, e em especifico, sobre a educacgao.

Nas Ciéncias Sociais professores uniram-se pedindo a revalorizagdo das disciplinas
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escolares de Historia e Geografia, que haviam sido substituidas pela disciplina de

Estudos Sociais durante os anos de Ditadura Militar.

Com a reestruturagcado do ensino e o retorno das Ciéncias Sociais ao rol de
disciplinas ensinaveis, preocupou-se com um novo perfil de abordagem que
acompanhasse a inovagéo na pratica de sala de aula e dos conteudos ensinaveis.
Discutiu-se de que modo a Histéria foi (e poderia) ser usada para a difusdo de
ideologias, e de como é preciso estar atento aos discursos. A principio, a nogao de
Historia esteve associada a um conceito de Nagao, Patria, Historia das Civilizacoes.
Hoje, discutir Histéria vai além destas perspectivas. (FONSECA, 2003, 2012).

Como aponta Katia Abud (2007, p. 110) a Histdria, no Brasil se firmou em sua
busca pela identidade nacional, era antes de tudo advinda de uma cultura europeia
“transplantada” aos tropicos. Nos anos 80, com o retorno da Histéria como disciplina
autbnoma, propiciou a formulagdo de novos paradigmas do conhecimento histdrico.
A identidade buscada € a como povo brasileiro — que diverge do nacionalista de
outrora — e os conhecimentos trazidos pelos alunos para sala de aula sdao bem-
vindos para os processos de aprendizagem. Entretanto, nem tudo mudou, um
exemplo s&o os livros didaticos onde até hoje a Histdria ainda é trabalhada segundo
um referencial eurocéntrico, como podemos observar pela Histéria do Brasil que na
maioria dos livros didaticos tem inicio apds o Descobrimento e dificiimente antes

disso.

Posteriormente, influenciados pela Nova Histéria e pela historiografia inglesa
surgiram propostas de mudancgas profundas para o ensino de Histéria, e uma das
principais renovagdes diz respeito ao conteudo dos livros didaticos. O surgimento da
Nova Histéria ou Histéria Cultural veio para propor outras possibilidades a Historia
que — para alguns como Peter Burke, Roger Chartier e Carlo Ginzburg, e Edward
Palmer Thompson com a Histéria Social — ndo negaria o conceito de mentalidades,
mas pretende ir além das questdes que ela peca ou ndo pode responder. A cultura
aqui tratada € a mesma que pretende a interdisciplinaridade, a multiplicidade, que
entende que o sujeito é dinamico, submetido ao imprevisivel, ao rotineiro, pois o
presente logo & passado, e o futuro € um familiar distante — ora amigo, ora ingrato.
Busca-se responder as seguintes questdes: sera que todos pensam da mesma
forma? Respondem da mesma forma? Vivem da mesma forma? A resposta € um
obvio ndo. (BARROS, 2011).
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Ainda para Barros, a cultura engloba todos os espagos que remetem ao
individuo, sejam eles culturais, econbmicos, sociais e/ou mentais. Tudo que é
experiéncia passa a ser campo de interesse por acreditar que o sujeito € formado
nesses dialogos. Aqueles que por muito tempo estiveram a parte da histoire
événementielle, enfim passaram a ser percebidos — 0 homem comum, a mulher, o
negro, os indios, o cotidiano - e nesta pesquisa o aluno - sao redimensionados. O
que inclui no curriculo estudo dos habitos, ritos e atitudes, que ganham espacgo na

Historia para a explicagao dos porqués que compreendem uma sociedade.

Outro ponto fundamental para a construgao da disciplina de Histéria sdo as
Leis de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) e os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) que preveem reformulagbes sobre o que deve ser ensinado para
os niveis de ensino Fundamental e ensino Médio, em grade parte atribuida a
formagao do cidaddao. Temos como exemplo: a educagao infantil, os critérios que
regulamentam a educacao inclusiva’, a Lei n° 10.639/2003 que inclui o ensino de
Histdria e cultura africana e afro-brasileira, a Lei n° 11.645/2008 que acrescenta o
estudo da Histdria e cultura indigena, os discursos que investem no protagonismo do
aluno nos processos de aprendizagem, e para a disciplina de Histéria as praticas

que contribuem para o desenvolvimento da consciéncia histérica.

Em relagdo aos PCN's observa-se que embora sejam elaborados de acordo
com demandas e projetos educacionais vigentes, na pratica, nem sempre sao
atendidos tal qual a proposta original. Um exemplo ocorreu em meados da década
de 1990 com a utilizagao de eixos tematicos na organizagao dos conteudos que foi

combatida por muitos docentes. Para Chervel (1990) é inegavel, em todo caso, que

"Em 1996 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDBEN, Lei n° 9.394/96, além de
estabelecer parametros de ensino da rede basica ao ensino superior, foi um importante marco
histérico para a educacdo especial no pais. No Capitulo V dedicado exclusivamente a Educacgao
Especial, define no Artigo 58 que “Entende-se por educagéo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais”, e garante o direito a material de apoio
especializado quando necessario, atendimento educacional feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fungdo das condi¢des especificas dos alunos, nao for possivel a
sua integragéo nas classes comuns de ensino regular. No Artigo 59 Inciso | ainda pede “curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo especificos, para atender as suas
necessidades”, e vai além no Inciso IV almejando “educagao especial para o trabalho, visando a sua
efetiva integracao na vida em sociedade, inclusive condi¢cdes adequadas para os que nao revelarem
capacidade de inser¢do no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os 6rgaos oficiais afins,
bem como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora” (BRASIL, 1996)
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o professor gradativamente exerce maior autonomia, seja pelas as escolhas de
conteudo e/ou nas abordagens feitas em sala de aula, e demonstram apropriagao

sobre a pratica docente e dominio dos espacgos de aprendizagem escolar.

Em artigos publicados Abud (2003, 2005, 2007) colocou em evidéncia temas
como construgao curricular da Histéria, produgao do saber histérico escolar, cultura
escolar e sujeitos escolares, entre outros temas que servem para refletir a disciplina
de Histéria tida nas escolas brasileiras. Nestes lugares as apropriagbes dos
discursos, sejam elas no ambito das politicas publicas, dos saberes académico, dos
projetos de ensino, estdo condicionadas a resisténcia ou aceitacdo dos professores,

que dao novas caracteristicas as propostas na pratica cotidiana.

Outro ponto tratado refere-se a crise educacional refletida na baixa qualidade
do ensino, esta por muito tempo foi a forca motriz por tras das reformas
educacionais que (a grosso modo) atribuiam a responsabilidade pelo “fracasso” da
Educagcdo unicamente ao professor, pouco se preocupando em debater e/ou
contextualizar a experiéncia escolar. Desta forma, estava montado o palco perfeito
para o cabo de guerra estabelecido, onde o “problema” ora era atribuido a formagao
docente (ou ma formacgdo), ora as politicas publicas (supervalorizadas), e

posteriormente para o aluno.
Para quebrar este ciclo,

[...] exige-se, entdo, do professor que construa uma nova identidade
profissional, 0 que somente podera ocorrer num processo longo e
complexo, freqlientemente imperceptivel para o sujeito. A nova
identidade profissional, que se cobra do professor, corresponde as
expectativas que o sistema mantém em relacdo a aceitacdo das
reformas educacionais. (ABUD, 2003, p. 173).

Embora desconsidere algumas questdes fundamentais, a importancia da
experiéncia na formagao do profissional se mantém. A Histéria é tida como uma
disciplina essencial a formagéao do sujeito, “[...] indicam também a importéncia de
determinados conceitos para a aprendizagem de Histéria — conceitos como
tempo/espago, trabalho, relagdes sociais, entre outros, sao considerados
fundamentais”. (ABUD, 2003, p. 174). Entretanto, o trabalho de Abud mostrou que
em determinados momentos o que ocorre € uma distingdo entre o discurso (que
nega o modelo de Histéria positivista) e a pratica (que pouco contribuem para a

reflexdo), ou seja, equivale a uma mescla entre conservadorismo e inovagao.
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Na disciplina de Histoéria a escolha do curriculo € uma peg¢a chave e merece
ter alguns pontos esclarecidos, ao elaborar uma proposta curricular seus autores
tomam como medidas os parametros que sao tidos como fundamentais para a
aprendizagem adequando-os aos critérios de periodizagao, faixa etaria, linguagem e
tematica. Entretanto, mesmo que o conteudo disciplinar seja construido a principio
pela ciéncia académica, na pratica a cultura escolar ira surtir efeitos significativos e

estes serao sentidos, ou melhor, apropriados no dia a dia da sala de aula.

A disciplina de Historia, embora lentamente, passa por um processo de
renovacao que acompanha a evolugao da propria historiografia. Aprender (e ensinar)
Histéria ndao € mais apoiada da memorizacdo de fatos, datas, eventos,
personalidades, e sim no todo, ou tudo que sofre agdo do homem no tempo. A
Histdria escolar preocupa-se com a formacdo do cidaddao comum, capaz de
responder ao mundo a sua volta. O professor € fundamental na construgdo desta
disciplina, pois fara as pontes e desdobramentos de acordo com métodos e
conteudos selecionados que, por sua vez, estdo submetidos ao contexto historico no
qual se insere. Cabe refletir como o professor esta se adequando a realidade onde a
informacéao é cada vez mais compartilhada, e facilmente acessada num unico click, e
como esta € percebida em sala de aula. (BITTENCOURT, 2003, 2005).

O caminho que percorremos até aqui pode nos ajudar a entender como o
aluno passa a ser visto como sujeito fundamental no processo de aprendizagem e,
por consequéncia, é necessario entender o que ele pensa, como aprende, e
principalmente, como aprende conceitos em Historia. Nado € de se estranhar que
desde a década de 1980, houve uma sistematica énfase em desmistificar a ideia de
Histdria Tradicional, visando fazer com que os individuos se percebam como produto
e produtores de Histéria, sendo capazes de exercer o que Rusen conceitua por
consciéncia historica, onde a aprendizagem ocorre a partir de um esforco de

compreensao histérica.

1.2 Alguns debates sobre o “Bom Professor”: na Historia e na Educacéo.

Entendemos que neste processo € preciso se questionar o que pensa e quais
pressupostos definem a ideia do que seja um bom professor de Histéria, visto que

nestas mudancas, todas em relagao a como ensinar e aprender Histéria, o papel do
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professor vem se redefinindo: agora ndo mais como um transmissor de
conhecimentos, mas como um mediador, entre aquilo que o aluno ja traz como
conhecimento prévio, e o conhecimento novo, ou aquilo que Chevellard chama de
saber sabio. Acreditamos, assim, que seja necessario investigar as discussées no
campo da Educacao e do Ensino de Histéria, pois grande parte do que se discute

sobre o que é ensinar de forma competente partem destas discussoes.

O senso comum define professor como “0 que ensina”, elencando como
sinbnimos, palavras como: formador, orientador, preceptor, entre outras
nomenclaturas que sao conhecidas. Em comum, tais definicbes carregam a ideia de
pessoa ao qual € atribuida a responsabilidade de ensinar, ou seja, transmitir
conhecimentos de modo a possibilitar que o aluno — alvo de sua agcdo — construa
aprendizagens, lembrando que a figura do professor estara presente durante toda a

vida escolar.

A sua medida o processo de aceleracdo fomentada pelo mundo globalizado
acaba por criar redes de informacédo cada vez mais complexas, acompanhando as
transformacdes politicas, econbmicas, sociais e culturais. Deste modo, entre o
“formar” e o “fazer-se” professor existem uma série de questdes que tem inicio nos
debates sobre os cursos de formagao de professores, abrangendo as politicas
educacionais e o0s planejamentos didatico-pedagogicos voltados a educagéo
superior. (CAIMI, 2009; CERRI, 2009; PAIM, 2007; FENELON, 1985). As propostas
giram em torno das questdes sobre: que profissional queremos formar? Sera que
essa formagcao condiz com a realidade enfrentada? Em que medida contribui para
um profissional reflexivo que repensa a sua pratica? Para uma escola que concebe o
ensino como espacgo de producédo de conhecimento? De um aluno critico, autbnomo,
e, também, ativo? Sera que as universidades, incumbidos da formacéao inicial,

pensam a escola? E, em que sentido?

Embora as questbes sejam muitas, atendé-las demanda posicionamento por
parte de todos os envolvidos na atividade de construcdo dos saberes, reconhecendo
desde ja que este ndao pertence somente ao feito no interior das instituicdes
superiores. Nao é estranho o papel do contexto histérico-cultural para a construgao
de um ideal de escola — de aluno, de professores, e assim por diante. O avancgo
tecnolégico tende a uma nogao quantificada do que € conhecimento, que contribui

para um sentimento de inadequacao que atinge e confunde a todos. Dessa forma,
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volta-se a refletir sobre o tipo de ensino que queremos ter, e também que ensino

esta em vigor.

Em sua maioria as criticas estao direcionadas para as tendéncias tradicionais
no modo de conceber a aprendizagem, o aluno, e também o professor, que ainda
sao recorrentes na escola, nas praticas em sala de aula, na compreensao de seus
autores sociais, e que, portanto, fazem sentir seus reflexos no ambito das
universidades. Por outro lado, novos paradigmas sobre o aprender assinalam o
papel ativo do aluno aliado ao protagonismo do professor na criagdo de situagdes
educativas que favorega a aquisicdo do conhecimento. Nao compete mais pensar as
relagdes de ensino-aprendizagem que isenta o aluno do processo e atribui ao
professor unica salvagado. No que cabe ao docente, para que mudancgas se efetivem
€ necessario repensar as praticas de ensino deste seu cerne, no caso, a

capacitagao superior, ou seja, o curriculo académico.

Caimi (2009), Cerri (2009), Paim (2007) e Fenelon (1985) configuram entre
alguns dos nomes que discutem a formacdo do professor — em especifico a
formagdo de professores de Histéria — frente a realidade do ensino. Tais
professores-pesquisadores e formadores, em comum, refletem sobre o afastamento
mantido entre Universidades e Escolas, muito embora a primeira faga uso da
segunda como campo de pesquisa. Assim, vinculam a necessidade de estreitar
lagos, acrescida quando colocada em pauta a linha ténue entre formacgao superior e

experiéncia profissional — ou seja, a teoria e pratica.

Sao dentro das universidades que irdo se formar os professores de diversas
areas do conhecimento, os mesmo que, futuramente, serdo professores das séries
iniciais, do ensino Fundamental, do ensino Médio, e também professores
universitarios. Embora haja um consenso que ser professor sé ocorre a partir das
experiéncias efetivas em sala de aula, ainda se questiona de que modo as
universidades estado contribuindo para uma formacgao profissional condizente com a
realidade escolar. Estas também estao inseridas nas demandas burocraticas que
culturalmente se constroi segundo os interesses dominantes, contudo é preciso
romper com sistemas que contribuam para uma pratica de reprodugdao do

conhecimento e difusdo de ideologias.

Neste viés a formacdo continuada € um elemento chave para o “fazer-se”

professor, que se faz presente ao longo da vida profissional. Uma gama de autores,
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entre eles os citados no corpo deste trabalho, concorda que a formacgao inicial é
apenas o primeiro passo dado ao longo da profissdo docente. Trata-se de adquirir
experiéncias capazes de auxiliar na vida profissional, e que ganham sentido e forma
nas vivéncias. Reconhecer as demandas do meio € um exercicio diario enquanto

professores.

Embora a formacao inicial seja fundamental para refletir a educagao, é
importante ter em mente que as formas e ferramentas de aprendizagens estao
constantemente submetidas as vicissitudes da pratica educacional. Fala-se muito
sobre formacédo continuada — que de forma alguma diminui a formacéao inicial
adquirida pela graduagcao — o que pretende € ir além, buscar o debate e a troca de
experiéncias como docente e, sobretudo, reconhecer que somos produtores de

praticas cotidianas que precisam ser confrontadas.

Na apresentacao da obra “Vida de Professores”, Anténio Névoa (1992, p. 16)
levanta a questao da identidade do professor que se apresenta como “[...] um lugar
de lutas e de conflitos, € um lugar de construcdo de maneiras de ser e de estar na
profissdo”. Ou seja, € um processo complexo, continuo e de longo prazo, e que se
constréi nas trocas efetuadas no cotidiano. Portanto, alerta que “Nao é possivel
separar o eu pessoal do eu profissional, sobretudo numa profissdao fortemente
impregnada de valores, ideais e muito exigente do ponto de vista do empenhamento
e da relagdo humana”. (NOVOA, 1992, p. 7).

Hoje sabemos da importancia de considerar os conhecimentos trazidos para a
sala de aula, e estes chegam com todos os autores que compde o universo escolar.
Portanto, na escola ocorre muito mais que aquisicdo de conhecimentos académicos,
€ um espaco de interagdes tal qual a sociedade que a circunscreve. Assim: “[...]
entendemos formagao como um processo continuo que ocorre ao longo de toda

uma vida e ndo apenas num dado momento ou lugar”. (PAIM, 2007, p. 162).

Uma possibilidade ao qual me deparei ha pouco tempo foi o Programa de
Desenvolvimento Educacional (PDE), oferecida pela Secretaria de Educagédo do
Estado do Parana, que possibilita aos professores da rede dialogar com professores
das Instituicbes de Ensino Superior (IES), tendo como objetivo as discussdes

tedrico-metodoldgicas, produgédo de conhecimento e mudangas na pratica escolar.

O PDE se destina aos professores do Quadro Préprio do Magistério
(QPM), que se encontram Nivel Il, Classe 8 da Tabela de
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Vencimentos do Plano de Carreira. O professor que ingressar no
PDE tera garantido o direito a afastamento remunerado de 100% de
sua carga horaria efetiva no primeiro ano e de 25% no segundo ano
do Programa. (Resolucéao 1670/2009).

Nesse periodo, os professores da rede, sob a orientacdo de professores das
IES, participam de atividades de formagao continuada, cuja proposta é discutir a
Educacdo, sobretudo, a relacdo Escola/Professor/Aluno e vice-versa — nas
entrelinhas: métodos e metodologias diferenciados, problemas presentes na
Educacao Basica, integrar escolas e instituicbes de ensino superior — visa fornecer
as ferramentas para refletir sobre a prépria pratica profissional, e realizar projeto de
pesquisa e intervengao pedagodgica. Implementado a mais ou menos 6 anos, o PDE
foi regulamentado pela Lei Complementar n° 130, de 14 de julho de 2010, tornando-
se um Programa do estado do Parana cujo os frutos estdo sendo colhidos.
(CAMATA, 2012).

Muito se ouve e se fala sobre a escola. E esta pesquisa € mais uma a unir-se
ao coro de muitas outras que investigam este campo de acdo. Nao é somente a
escola que fala de escola. Os professores tém sua voz, o governo suas metas, os
pais suas expectativas. E os alunos?! E claro que tais discursos chegam aos cursos
de formagéao, e podem ser debatidos entre a Teoria e a Metodologia. Contudo, é na

pratica que se coloca a prova aquilo que foi aprendido durante a graduacéo.

Ao ingressarem na vida profissional os recém-professores passam por um
conflito interno, o agora chamado conflito € antes de tudo reflexo das duvidas que
emergem diante do desconhecido, que aqui serao traduzidos como as expectativas
geradas frente a uma sala de aula, pois agora se inverte, os até entdo alunos
tornam-se professores. Este embate ¢é potencializado quando tratamos de
professores iniciantes, recém-formados que agora irdo descobrir na pratica as
primeiras experiéncias como educadores, além de muitas outras fungbes que lhe

sdo atribuidas, das quais cito apenas trés possiveis: ouvinte, amigo e referéncia.

Outro programa proposto pelo Ministério da Educagdo que merece destaque
€ o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), supervisionado
pela Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que
visa incentivar a formacdo de professores da Educacdo Basica, permitindo
aproximar-se da escola e a integragdo entre educagao basica e educagao superior.

Atuando como programa de iniciagdo a docéncia, os integrantes do PIBID fazem



33

estagios em escolas da rede publica de ensino e sao inseridos no cotidiano das

escolas ja no inicio de sua formagao académica.

Um dos principais objetivos do PIBID é inserir estudantes de licenciatura na
rotina escolar, sob a orientagdo de um docente da instituicdo superior e de um
professor da escola. Infelizmente o programa nao estava disponivel nos meus anos
de graduacéo, portanto, este ndo foi um projeto do qual pude fazer parte, mas é
nitido o valor que tem para os professores em formacéo, corroborando com a ideia
de que o fazer docente se faz pelas experiéncias. (PAIM, 2007; NOVOA, 1992;
TARDIF, 2002). O PIBID proporciona a articulagdo entre teoria e pratica,
oportunidade de vivenciar a sala de aula, promover inovagédo na pratica docente, e

atuar sobre as dificuldades no ensino-aprendizagem.

Portanto, foi pensando nos prejuizos que o distanciamento entre as
instituicdes de ensino superior e as escolas causa para a educagao que se inspiram
mudancgas para todos. E o que ocorre com o PDE e o PIBID, e estes ndo estdo
isolados. Para a Historia, tais medidas esperam combater a visdo abstrata da
mesma — muitas vezes entendida como algo distante, e que reforga o mito de que
esta pertenga somente aos livros ou a poucos escolhidos que pretendem fazer dela
seu objeto de trabalho — para praticas que pressupde que o verdadeiro ensino de faz

com pesquisa e descoberta.
Deste modo,

Queremos um profissional de Historia que seja capaz de transmitir
uma Histdria viva e nao morta, queremos um profissional capaz de
ensinar uma Histéria na qual as pessoas possam se reconhecer e se
identificar, porque para nds a Historia é uma experiéncia que deve
ser também concretizada no cotidiano, porque é a partir dela que
construiremos o hoje e o futuro. (FENELON, 1985, p. 31).

A pertinéncia do que Fenelon (1985) dizia l1a na década de 1980 mantém-se
atual quase trés décadas depois, estas ainda sido as reivindicagbes buscadas na
formagao do profissional de Histéria. Ao final, cabe ao professor interagir ensino e
pesquisa voltados para a vida profissional e a formagao continuada. Desta forma,
reconhece-se o compromisso estabelecido com a educagdo e a formacado do

cidadao critico.

Ha uma variedade de aprendizagens que perpassa a vida pessoal e

profissional do docente, esta também o modela. Reitero que o buscado aqui é a
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confirmacao do papel da(s) experiéncia(s) na formagao do sujeito. Segundo Névoa
(1997, p. 26) “A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos
de formagdo mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando”. E, para isso, € necessario
ater-se tanto aos conhecimentos teoricos obtidos durante a graduagdo, como

aqueles buscados posteriormente.

Se o saber sofre influéncia da experiéncia, as formas de aprendizagem
também o fazem. Saberes produzidos em sala de aula sdo tanto a jun¢do dos
multiplos conhecimentos que se adquirem pela experiéncia, como o fato do
professor ao discutir o conteudo esta proporcionando as ferramentas para que os
alunos possam atuar sobre ele e a tirar conclusdes. “Ser professor obriga a opgdes
constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e
que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser’. (NOVOA,
1992, p. 9).

Na mesma linha, Ana Maria Monteiro (2001) na obra “Professores de Histéria:
entre saberes e praticas” traz as experiéncias de docentes para o debate sobre ser
professor de Histéria, cujo objetivo estd em torno das praticas cotidianas de
professores de Historia, com énfase nos relatos sobre as formas como mobilizam e
produzem conhecimentos histéricos nas salas de aula. A autora ainda tece
comentarios sobre as contradigcdes entre a teoria e a pratica docente, e sobre as
possibilidades que sao geradas no dia a dia nas escolas. Assim como Novoa, a
autora defende que o sujeito professor se faz na pratica, € consequéncia do conjunto
de experiéncias e/ou saberes — da formacdo, das disciplinas, curriculares e da

experiéncia — adquiridas ao longo da vida profissional.

Tardif (2002, p. 39) é referéncia neste assunto, investigando quais saberes
dédo base a formacgado profissional e ao trabalho de professores do ensino
Fundamental, ensino Médio e Superior. Para este autor o saber € social, portanto
percebe que a aprendizagem decorre das experiéncias adquiridas, e da
complexidade das relagdes, cuja acao € transformadora. Assim, compreende o
professor como “[...] alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu
programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educagéao
e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia

cotidiana com os alunos”.
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No espacgo da sala de aula o que ocorre é a produgao de saberes, que séo
multiplos e orientados por diferentes esferas: saberes curriculares, saberes da
disciplina, saberes da pratica profissional, e saberes das experiéncias pessoais.
Destes, o ultimo merece destaque pois € o que conduzira a todos os demais. Tudo é
filtrado pela experiéncia, que se manifesta em diversas instancias: familia, cultura,
experiéncia escolar, vida pessoal, e etc. Assim, para compreender os saberes
profissionais € necessario considera-lo em todos os aspectos, porque embora a
principio seja resultado de uma construgdo individual, também passam por um

processo de socializagao.

[...] todo saber implica um processo de aprendizagem e de formacgao;
e, quanto mais desenvolvido, formalizado e sistematizado é um
saber, como acontece com as ciéncias e os saberes
contemporaneos, mais longo e complexo se torna o processo de
aprendizagem, o qual, por sua vez, exige uma formalizagdo e uma
sistematizacdo adequadas. De fato, nas sociedades atuais, assim
que atingem um certo grau de desenvolvimento e de sistematizagéo,
0s saberes sdo geralmente integrados a processos de formacéao
institucionalizados coordenados por agentes educacionais. (TARDIF,
2002, p. 35).

As escolas tornam-se espacos de mobilizagdo de saberes, troca de
experiéncias, de reflexdo da pratica profissional, e também lugar de pesquisa,
principalmente pelo que o autor observa como uma unido entre teoria e pratica.
Neste aspecto, Tardif (2002) opdem-se as formas de ensino tradicionalistas — que
apenas coopera para a desvalorizacdo dos profissionais da educagao — em que o
professor € um mero coadjuvante, responsavel pela transmissdo de um
conhecimento produzido pelo discurso cientifico, € que em sala de aula é
reproduzido, fragmentado. O que o autor espera é combater a separagao entre

teoria e pratica, evidenciando a subjetividade do professor.

Quanto a percepcao dos alunos de nossa pesquisa, a ideia de bom professor
passa por alguns crivos. A eloquéncia nas falas do docente foi apontada como
caracteristica do bom professor de Histéria, bem como o conhecimento trazido para
a sala de aula, lembrado de muitas maneiras, mas o principal esta na credibilidade
das discussoes levantadas como: “Ter bom conhecimento, e ter um poder de fazer a
aula ter debates” (I. R. F., 17 anos — 3° Ano). A dindmica em sala é o apontado
como caminho para uma aula que sai do esquema quadro/caderno/livro, pois
permite autonomia na aprendizagem de Historia: “O jeito que ele aborda e procura

integrar os alunos na matéria” (L. L. L., 16 anos — 3° Ano).



36

A paciéncia do professor também foi levantada por todas as séries, que
apontam a habilidade por parte do docente em compreender o aluno como uma
caracteristica essencial para um bom professor de Histéria. Segundo os
entrevistados o bom professor de Historia € um mediador, usando o termo escolhido
pelos alunos sabe ser legal, mas também cobra quando necessario. Principalmente,
cria situagdes onde todos possam interagir estimulando que se criem elos: “Dar os
conteldos de maneira clara, brincar quando necessario, interagir com os alunos,
fazer coisas diferentes, sair da 'rotina” (J. C. A. B., 16 anos — 3° Ano). Isto
demonstraria na opinido de muitos a dedicagdao pelo que faz, que nao passa

despercebida. Eis algumas falas:

6° ANO

“Primeiramente tem que ser inteligente, saber o que esta falando, saber sobre o
assunto (histéria)” (A. O. A. S., 13 anos — 6° Ano).

“Sua explicagéo, sua leitura, jeito de se expressar e paciéncia” (E. O. C. P., 12 anos
— 6° Ano).

“Um bom professor explica, tem calma com os alunos” (H. M. J., 11 anos — 6° Ano).

“E ele ensinar bem e ndo ser ruim para nés alunos, ser educada e legal” (K. L. M.,
10 anos — 6°Ano).

9° ANO
“Saber explicar bem e fazer uma aula animada” (B. S. A., 13 anos — 9° Ano).

“Primeiramente, paciéncia e tem que ser divertido” (F. Y. S. U., 13 anos — 9° Ano).

“[...] se divertir com agente néo so ficar passando coisa no quadro” (N. N. P., 13
anos — 9° Ano).

“O jeito que ele trata os alunos e passan o conteudo e explica tudo nos minimos
detalhes” (M. P. D., 14 anos — 9° Ano).

3° ANO

“Uma boa forma de explicar e fazer com que o aluno queira ir além da sala de aula”
(J. L. S., 17 anos — 3° Ano).

Isto aponta para uma questdo fundamental levantada por Lana Mara de
Castro Siman (2004) de que ensinar Histéria ndo é uma tarefa facil para os

professores de Histéria. Muito embora a autora esteja pensando a partir de



37

pressupostos teoricos, principalmente tendo em vista a formacdo de um raciocinio
historico por parte dos alunos, que ao mesmo tempo em que é critico, deve possuir
a sensibilidade para refletir temporalidade histérica, em que “[...] o conhecimento é
fruto de operagdes cognitivas e sociais de ordem complexa que exigem dos alunos o
desenvolvimento de capacidades que deem conta dessa complexidade”. (SIMAN,
2004, p. 81).

Entretanto, podemos acrescentar a esta dificuldade de se ensinar historia a
expectativa alta por parte dos alunos do desempenho de professor: um misto de
guia espiritual e animador de auditdrio. Tais representagdes construidas pelos
alunos parecem fazer parte de um imaginario ja existente para além do espaco
escolar, veiculadas pelas midias em novelas e filmes. Um exemplo sdo os filmes
hollywoodianos sobre professores. Aparentemente todos possuem uma abordagem
classica sobre professores (em sua maioria homens) que atuam em sala de aula de
forma a transformar a vida dos alunos. Quase todos enfrentam, a principio,
problemas com disciplina, ou ndo aceitacdo dos alunos, ou outros obstaculos na
escola e depois se transformam em lideres, ou exemplos de mudancga e lideranga
para os alunos. Como aponta Ana Heloisa Molina (2005), desta lista fazem parte
filmes como Ao Mestre com Carinho (1964) com Sidney Poitier, Conrack (1974) com
John Voight e A Sociedade dos Poetas Mortos (1989) com Robin Williams, que teve
grande impacto no Brasil que vivia o periodo da abertura. O mesmo filme
transformou a frase Carpe Diem (aproveite o dia) em lema de muitos desta geracao®.
Somente em 1991 com Mentes que Brilham, com Dianne Wiest no papel de uma
professora que se torna uma espécie de tutora de um menino prodigio, vemos uma
mulher assumindo o papel de professora, mesmo que a atencéo nao estivesse sobre
ela no filme e sim em Jodie Foster que interpretava a mae do menino. Outro sucesso
do género foi Mentes Perigosas (1995) com Michelle Pfeiffer, na pele de uma
professora inserida numa escola marcada pelo conflito de gangues. O século XXI
traz mudancgas de género no papel de mestre em filmes como O Sorriso de Mona
Lisa (2003) com Julia Roberts e também em Escritores da Liberdade (2007) com

Hilary Swank.

® Outros filmes poderiam ser incluidos nesta lista como: Meu Mestre Minha Vida (1989), Mr. Holland:
adoravel professor (1995), Encontrando Forrester (2000), O Clube do Imperador (2002), Escola da
Vida (2005), Treinador Carter: treino para vida (2005), Entre os Muros da Escola (2008), entre outros.
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As mudangas nao vao muito além de qual género esta no papel principal, pois
os roteiros ainda apresentam o mesmo estilo de professor: totalmente dedicado a
turma (geralmente é s6 uma), que através de estratégias diversas acabam obtendo
uma interagao profunda com os alunos, ndo sé sobre as tematicas das aulas, mas
em suas vidas particulares. Ainda segundo Molina (2005), em grande parte dos
filmes, a rotina do professor como preparar aula, corrigir provas e ter uma vida
pessoal, ndo é apontado. Ficam no ar argumentos bem fortes que indicam o oficio
de professor como algo bem proximo de uma misséo. Parece que este tipo de filme
carrega, ou ajuda a montar toda uma gama de componentes do que seria um “bom

professor”.

O que percebemos nas falas dos alunos entrevistados, como ja apontamos,
sao indicativos que dizem respeito a forma de ensinar os conteudos em sala de aula.
Entdo como ensinar? Como fazer aquilo que estes alunos tanto pedem: ensinar de
uma forma diferente, com alegria, com paciéncia? Nao sabemos se temos uma

unica resposta para esta questao.

Ha disponivel uma variedade de textos que abordam as representagdes de
“‘bom professor’, seja na perspectiva de professores atuantes na rede basica de
ensino — o bom professor de matematica, inglés, portugués, biologia, quimica, fisica,
educacado fisica, entre outros® — na visdo de futuros docentes em processo de
formagao e de alunos inseridos também nas areas da Saude, Ciéncias Sociais, e
nas representacdes de bom professor do ensino Superior — que se preocupam com

a pratica, o que motiva, e quem é este profissional que podemos chamar de bom°.

® CUNHA, Antdnio Camilo. Representagées do “bom” professor: o “bom” professor em geral € o “bom”
professor de educagéo fisica em particular. Educacdo em Revista, Marilia, v. 11 n. 2, p. 41-52, Jul.
Dez., 2010. MENDES, Inés Ferreira e TEIXEIRA, Madalena. Representagbes sociais do bom
professor de portugués. Interac¢des - n° 19, p. 11-27, 2011. RAMIRO, Adriane Ziegler et. al. Saberes
e habilidades para ser um bom professor: compreensdes de estudantes e docentes. Revista Didatica
Sistémica, v. 14, n° 1, 2012. SILVA, Jefferson Peixoto. Como ser um bom professor na visdao de um
grupo de alunos. Olh@res, Guarulhos,v. 1, n°® 2, p. 221-246, Nov. 2013. NAIFF, Luciene Alves
Miguez et al. Ensino Fundamental e Médio: aspectos psicossociais do bom desempenho profissional.
Arquivos Brasileiros de Psicologia, v. 60, n° 3, 2008. CAROSSI, Michele. “O bom professor
deve ...”: os discursos dos concursos publicos para professores e professoras da Educag¢ao Basica.
Dissertacao (mestrado) — Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Faculdade de Educagéo.
Programa de Pds-Graduacao em Educacao, Porto Alegre, 2009. FELIX, Daniela Comassetto. O bom
professor na concepgao do aluno: adolescentes em busca de um referencial adulto. Dissertacédo
(mestrado) — Pontifici Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul. Faculdade de Educacgao.
Programa de P6s-Graduagéo em Educagao, Porto Alegre, 2009.

1 KOLLAS, Franciele et. al. Saberes necessarios ao bom professor: dizeres de licenciados e
estudantes da Educacédo Basica. Educacdo, Santa Maria, v. 38, n° 3, p. 645-658, set./dez. 2013.
VENTURA, Maria Clara Amado Apéstolo et. al. O “bom professor” — opinido dos estudantes. Revista
de Enfermagem Referéncia. Ill Série — n° 5 — Dez. 2011. CANDIDO, Cassia Marques et. al. A
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Embora o campo de pesquisa seja amplo, em especifico ndo foi encontrado nenhum
texto que aborde o bom professor de Histéria como tema. Contudo, a falta de um
referencial especifico desta tematica n&o impede de apontar uma perspectiva
académica acerca do bom professor de Historia através de uma leitura
contextualizada dos fazeres do professor de Historia. Antes, cabe uma breve analise

sobre o que dizem do bom professor em geral.

Maria Izabel Cunha (2012) em "O bom professor e sua pratica" dedica-se a
investigacado sobre o bom professor, assim, a principio reconhece que o professor &
aquele cuja tarefa é educar, encaminhar as novas geragdes para o futuro, onde seu
espaco de atuagao € a escola. Muito acaba por ser exigido deste profissional, pois a
ele soma-se uma infinidade de atribuicées: de ensinar, de formar, de educar para a
vida adulta, e como cidadao consciente. Concorda que a identidade do professor
surge da pratica, ndo s6 como docente, mas nas experiéncias de vida. Deste modo,
as representagdes do bom professor sdo mutaveis, atendem a demanda de quem a
produz, aos interesses de alunos do ensino Fundamental e ensino Médio, e de

licenciados do ensino Superior.
Na fala da autora:

[...] quando se fala de BOM PROFESSOR, as caracteristicas e/ou
atributos que compdem a idéia de “bom” sdo frutos do julgamento
individual do avaliador. E claro que a questdo valorativa é
dimensionada socialmente. O aluno faz sua construgcdo prépria do
bom professor mas, sem duvida essa construgao esta localizada num
contexto histérico-social. Nela, mesmo de forma difusa ou pouco
consciente, estdo retratados os papéis que a sociedade projeta para
o BOM PROFESSOR. Por isso ele ndo é fixo, mas se modifica
conforme as necessidades dos seres humanos situados no tempo e
espaco (CUNHA, 2012, p. 55-56)

Cunha (2012) ndo estd sozinha ao afirmar que caracteristicas como:
compreensivo, amigo, paciente, preocupado, disposto, refere-se a afetividade
almejada na relagéo entre professor-aluno, tanto dentro, como fora da sala de aula.

[...] O BOM PROFESSOR é aquele que domina o conteudo, escolhe formas

representacao social do “bom professor” no ensino superior. Psicologia & Sociedade, 26(2), p. 356-
365, 2014. PIRES, Ennia Débora Passos Braga et. al. Docéncia universitaria — o olhar do aluno: um
estudo das representagdes sociais de estudantes universitarios sobre o “bom professor’. Praxis
Educacional. Vitéria da Conquista, v.9, n° 15, p. 187-208, Jul./Dez. 2013. GISI, Maria Lourdes et. al.
Politicas educacionais e a representagcdo de estudantes de pedagogia sobre o que é um “bom
professor”. Educagdo, Sociedade & Culturas, n° 31, p. 51-65, 2010. GOMES, Alberto Albuquerque
et. al. Profissdo professor: Expectativas de estudantes sobre o bom exercicio da profissdo docente.
Educare et Educare, vol. 9, n° 18, p. 419-434, Jul./Dez, 2014.
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adequadas de apresentar a matéria e tem um bom relacionamento com o grupo
(CUNHA, 2012, p. 63). As narrativas levantadas por esta pesquisa demonstram

exatamente que é este o bom professor de Historia que os alunos querem:

6° ANO
“[...] compreensivo, ter formas criativas de ensinar” (D. F. M., 12 anos — 6° Ano).

“[...] muito paciénte e educada, gosto do jeito dela ensinar e como ela esplica). Eu
sei que se eu estiver com dificuldade ela vai me ajudar” (E. O. C. P., 12 anos — 6°
Ano).

9° ANO

“Um professor (a) legal, simpatico (a), que nao grite muito, e que eu entenda a
matéria” (M. E. M. R., 13 anos — 9° Ano).

3° ANO
“Saber cativar os alunos” (C. T. M. S., 16 anos — 3° Ano).

“[...] As formas como explicavam me incentivavam a estudar ainda mais. Gracas a
eles eu adoro histéria. Sempre consegui tirar minhas duvidas com eles” (J. L. S., 17
anos — 3° Ano).

Buscamos um consenso sobre o aquilo que se espera do aluno, e também
para o professor, ou como tratamos aqui, o bom professor. Em linhas gerais, condiz
com o jogo de expectativas gerado diariamente, pois, ndo € s6 na sala de aula que
se aprende, mas esta é significativa. E, sobretudo, nas relacdes interpessoais que a
pratica docente é analisada quando se buscam representagdes do bom professor. E

podemos ir além, exige um questionamento constante da pratica.

Na teia da relagdo “bom” professor/formacao (inicial/continua),
podemos dizer que, hoje em dia, no contexto das nossas sociedades,
caracterizadas por constantes e permanentes mutagdes (mais
quantitativas do que qualitativas), todo o professor tem necessidade
de atualizar métodos, técnicas e conteiudos, bem como de efetuar
uma permanente autoavaliagdo, pois a simples pratica do ensino néo
garante seu melhoramento. (CUNHA, 2010, p. 42).

Numa analise temporal, Ghiraldelli (1997) entende uma mudanga no conceito
de bom professor, percebida em trés eixos: 1- o professor segundo o discurso

pedagogico humanista, onde tornam-se primordiais a nog¢ao de infancia, ou, no caso
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uma ideia de aluno, estipula os deveres da escola, e, sobretudo, o que cabe ao
professor. Assim, o bom professor € aquele que forma um individuo fiel a si mesmo,
ciente que a educagao € o caminho para o conhecimento. 2- o professor segundo 0
discurso pedagdgico da era “sociedade do trabalho”, aqui 0 mundo passa a ter
sentido através do trabalho, o aluno é aquele que tera papel ativo na construgao da
sociedade, sera o futuro trabalhador que mantém a maquina do sistema
funcionando. E, por fim: 3- o professor segundo o discurso pedagogico “tecnicista”, a
sociedade tecnicista € a sociedade de consumo, o foco sai da mente para o corpo.
Consequentemente, compreende que o trabalho ndo € mais a resposta e nem é o
caminho. O professor desse periodo se utiliza de técnicas para “o que” e “0 como”
ensinar, o aluno é avaliado por suas notas, e o exigido é o desenvolvimento das
habilidades multiplas. Nesta ultima, a sociedade de consumo influiu na forma como
se percebe a educagao, o professor e o aluno, a midia contribui para uma viséo
estereotipada, ter estd acima do aprender, e a escola perde sentido. E o mesmo
professor versdo hollywoodiana trazida por Molina (2005), e que, além dos filmes,

podemos ver em versdes tupiniquins como o seriado Malhagao.

Ja Oechsler e Silva (2012, p. 1207), viram na revista Nova Escola uma
possibilidade para investigar representacbes sobre o professor. A revista Nova
Escola é um veiculo de comunicacéo, circula a ideia do que cabe a um professor e,
claro, a um bom professor. E sabido que a escrita carrega uma finalidade, e,
portanto, propde um discurso. “Dessa forma, uma representagao pode ser originada
a partir de um conjunto de informacgdes, de crencgas, de opinides e de atitudes, que
trariam um significado central para um dado objeto social”’. O bom professor é reflexo
do seu tempo, é definido pelas demandas que o grupo atribui a ele. De acordo com

o0 momento historico, cultural, social e ideoldgico.

Compreende, entéo, trés fases: 1- Afetiva; 2- Cognitiva; e, 3- Pratica Docente.
A primeira fase fala de um professor abnegado, heroico, vocacionado.
Historicamente, o Brasil passava por um periodo de redemocratizagao politica, e a
revista Nova Escola passa a ser amplamente divulgada, que, por sua vez, contribuiu
para torna-la um meio de comunicagao entre professores, e de divulgagédo de acgdes
e politicas publicas. A segunda fase remete a um professor reflexivo, que pensa sua
pratica, um professor preocupado com sua formagao, nitidamente numa abordagem

construtivista. Onde, o bom professor constréi 0 saber em conjunto com os alunos.
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Por fim, a terceira fase busca o professor pratico, capaz de perceber sua realidade e
contexto histérico-social. Portanto, a revista vé na divulgagdo de relatos de
experiéncia, uma possibilidade de atuar como um manual para o professor. Assim,

em resumo.

No periodo avaliado, a Revista parte da imagem de bom professor
como sendo alguém capaz de superar, com atributos heroicos; passa
para alguém que analisa as préprias condutas e procura embasar
sua atividade em bases construtivas; e converge para um profissional
que age, que difunde suas boas experiéncias com seus pares.
(OECHSLER e SILVA, 2012, p. 1220).

As representacdes de bom professor se constroem pela interagao social, que
permitem (re)conhecer 0 que representam os agentes sociais em suas falas. E
evidente que introduzir novas geragdes a cultura tem um significado muito forte, néo
é facil o papel atribuido ao professor, pois carrega esperangas, anseios e valores
representados na figura do adulto, e que batem de frente com este individuo as
vezes ‘voluntarioso’ que chamamos de aluno. As representa¢des do bom professor
estdo em constante construgao, pois o interlocutor muda. Deste modo, adquirem
significados de acordo com os valores atribuidos a educagédo por professores,
alunos e, claro, pela sociedade. A aprendizagem so6 acontece por meio da interagao,
aqui cabe ao docente perceber que o aluno também tem algo a oferecer. (MENDES
e TEIXEIRA, 2011; RAMIRO et. al., 2012; KOLLAS et. al.,, 2013; CUNHA, 2010;
SILVA, 2013; NAIFF, 2008; GOMES et. al. 2014; FELIX, 2009; VENTURA, 2011).

Atualmente, uma variedade de autores debate a importancia de se ter em
mente 0 conhecimento prévio do aluno como uma articulacido para as aulas de
historia, pois cabe ao professor desenvolver atividade questionadora que devera
estimular o aluno, buscando acompanhar como este constroi sua aprendizagem.
(BARCA, 2005; SCHMIDT e CAINELLI, 2009; SIMAN, 2004). Dessa forma, torna-se
necessario ao professor tomar conhecimento do que levar em consideragao para
uma aprendizagem com significado, e ser capaz de “[...] promover o transito entre
os conhecimentos e as representacbes que os alunos ja trazem e o “novo”

conhecimento a ser apropriado”. (SIMAN, 2004, p. 81).

Partindo deste principio, ensinar exige do professor a capacidade de
acompanhar as transformacgdes politicas, econdmicas e sociais da sociedade em
que se insere. Assim, “[...] professores e alunos sdo sujeitos, portadores de visdes

de mundo e interesses diferenciados, que estabelecem relagdes entre si com
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multiplas possibilidades de apropriacao e interpretacdo”. (MONTEIRO, 2007, p. 82).
No cotidiano de sua pratica o professor tem que lidar com uma gama de situacdes
que envolvem: seus alunos, os demais educadores e a comunidade que o circunda,
indiferente da rede publica ou privada, mas que sem duvida carregam singularidades
que lhes sdo préprias. E fato que como meio de interacdes e trocas interpessoais o
espago escolar também esta sujeito as variagdes tipicas da realidade a qual se

encontra.

Como dito, este € um espaco socializante e ndo esta isento de problemas,
pois reflete e reproduz aquilo que o constréi. Alunos, pais, colegas de profissao,
gestores, escola e comunidade sédo os principais alvos de convivio e conflitos ao
qual estdo submetidos educadores, e vale para os ambos os lados. Sabemos que a
escola enfrenta dificuldades, isso ndo deve ser negado. Contudo, se perde muito
quando estas sao colocadas na ordem das coisas sem solugdo, o que infelizmente
tornou-se comum ouvir nas salas de professores, nos discursos de pais e veiculados
pela midia nacional. Ou seja, € um desgaste generalizado. Penso que talvez tenha
mais vantagem aqueles que admitem que a educacgao esteja em crise e logo em
seguida procuram novos caminhos, ao invés de somente apontar e/ou crucificar
culpados. Pouca gente compreendeu ou apenas nao quer aceitar que esta € outra

época, outra cultura, e, para alguns, até mesmo outro século.

O aluno atual ndo é o mesmo do meu tempo como estudante, e nem aquele
do tempo de nossos pais, avos, etc — embora carreguem entre si semelhangas (que
serao abordadas no proximo capitulo). O hoje é tecnoldgico, cuja informagéo esta ao
alcance da palma da mao, onde € possivel se conectar em tempo real com qualquer
pessoa, ter conhecimento sobre politica, cultura, economia, lazer. E a escola — o que
inclui seus profissionais — tera que se adaptar, ja esta se adaptando. Portanto,
discordo daqueles que preveem um fim para a escola (sim, eles existem!), talvez sim
para o modelo tradicional de escola. Entretanto, a funcdo da escola e do professor

como formadores tem importancia, pois é preciso primeiro ensinar a aprender.

Temos escolas e escolas, professores e professores, alunos e alunos que nao
podem ser tomados por iguais, pois se diferenciam por suas vivéncias. Seja,
referencial tedrico, métodos de ensino, cultura, formacgao, personalidade, entre
outros aspectos, o que contribui para que a dindmica escolar seja uma experiéncia

prépria. O que faz a escola boa ou ruim? A qualidade do ensino talvez? Embora
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creditar o sucesso escolar a meritocracia impde outras questdées — mesmo sabendo
que o desempenho dos alunos sempre sera um critério considerado. De fato, sdo as
formas como fazé-lo que mudam, por isso a importancia do docente no processo

educativo, e que vai além de disposi¢gdes governamentais ou qualitativos.

No livro Ensinar Histéria, as educadoras Maria Auxiliadora Schmidt e Marlene
Rosa Cainelli (2009) fazem uma reflexao voltada as didaticas e praticas escolares,
sobretudo no que tange as aulas de Histéria. E uma leitura agradavel que oferece
aos professores que atuam na educagao basica (e interessados em Histéria) um
guia que ensina a ensinar Historia, discutindo diversos estudos sobre o ambito da

Didatica da Historia.

Em consonancia com os debates do ensinar e no aprender, ambas propdem
reflexbes acerca da Histéria tida nas escolas, oferecendo um guia multiplo para
auxiliar professores. Conduz ao debate de temas como: (1) o que € o ensino de
Historia, (2) que sentidos a Historia tem para a vida pratica, e (3) como a disciplina
de Historia é/foi compreendia; visando intercalar o discurso tedrico com as narrativas
de experiéncias. Em outro momento fazem (4) critica as posturas excessivamente
tradicionais que concebem o ensino como algo unilateral, onde professores devem
fornecer conteudo “acabado/pronto” para alunos que somente devem “recebé-lo”, e
que entendem por aprendizagem a capacidade de reter determinados

conhecimentos de areas distintas.

Deste modo, o professor € um coautor em constante negociagdo. Assim,
quando o aluno ndo se reconhece como sujeito “aprendente”, sente-se distante da
matéria que nao compreende ou vé sentido para a vida pratica, o que, por sua vez,
remete a um ensino estagnado. “O conhecimento histérico que é aprendido
simplesmente pela recepgao evita — em vez de promover — a habilidade de dar
sentido a histéria, e de se orientar de acordo com a experiéncia historica”.
(SCHMIDT e CAINELLI, 2009, p. 19-20). Ou seja, quando o conhecimento historico
perde seu carater reflexivo, perde sua fungao de orientacdo, como afirma Risen ao
estudar a formacédo da consciéncia histérica, em seus muitos trabalhos sobre o

tema.

A importancia de se considerar o contexto sociocultural existente em cada
realidade esta em perceber principalmente a relevancia do social para o

desenvolvimento da habilidade do individuo em estabelecer novas aprendizagens. E
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uma construgcdo que sofre influéncias do meio e também o influencia. Portanto,
implica num processo ciclico de construgdo e reconstrugao do sujeito, um ir e vir
constante. Nao é uma construgcdo individual, pois depende de seus muitos

interlocutores, em sala de aula o professor é:

[...] € o responsavel por ensinar o aluno a captar e a valorizar a
diversidade dos pontos de vista. Ao professor cabe ensinar ao aluno
a levantar problemas e a reintegra-los num conjunto mais vasto de
outros problemas, procurando transformar, em cada aula de histdria,
temas em problematicas. (SCHIMIDT, 2004, p.57).

No ensino de Historia, busca perceber as ideias historicas dos sujeitos
construidas a partir de suas interagdes sociais, ressaltando todo momento sua
relevancia para o aprendizado. Assim, espera capacita-lo a reconhecer o saber
historico e também o produzir, atuar sobre ele e dele tirar significados na pratica.
Neste caso, a Historia busca compreender o homem, e este, em contrapartida, deve
aprender a compreendé-la com base nos procedimentos histéricos. (ABUD, 2005;
BARCA, 2005; CAIMI, 2009; CERRI, 2009; SCHMIDT e CAINELLI, 2009; SIMAN,

2004; entre outros).
Desta forma,

E necessario também destacar que, do ponto de vista didatico-
pedagogico, s6 € relevante a aprendizagem que seja significativa
para o proprio aluno. Tal fato pressupde o trabalho com o
conhecimento histérico em sala de aula particularmente em duas
diregbes: na primeira, o conteudo precisa ser desenvolvido na
perspectiva de sua relagdo com a cultura experiencial dos alunos e
com suas representagdes ja construidas; na segunda, para uma
aprendizagem significativa, € necessario construir, em sala de aula,
um ambiente de compartilhamento de saberes. (SCHMIDT e
CAINELLI, 2009, p. 54).

A principio, dar uma finalidade para a Historia traz rugosidades, remetem a
posturas particulares que cada individuo tece consigo, com o outro e com 0 meio —
sejam enquanto professores, ou por suas experiéncias como alunos — e sao

decorrentes das escolhas ao longo dos processos de aprendizagem escolar.

O professor fornece as ferramentas que possibilitam o aluno aprender a
pensar historicamente, orientando-se no tempo e espacgo instituidos, construindo
significados e sentidos a partir das selegdes efetuadas, e, por fim, sistematizando e
elaborando conceitos que o levam a uma consciéncia histérica cada vez mais
complexa. Nas palavras de Selva Guimaraes Fonseca, “A histéria tem como papel

central a formagao da consciéncia histérica dos homens, possibilitando a construgao
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de identidades, a elucidacdo do vivido, a intervencado social e praxis individual e
coletiva”. (FONSECA, 2003, p. 89).

As classes, portanto, tornam-se espagos de aprendizagem coletiva, onde
informagdes sdo compartilhadas a todo o momento, de distintas formas, sendo
assimiladas em suas singularidades. Neste sentido, reconhece que o aprendizado
vai muito além da relagao transmissor/receptor, relegada culturalmente como missao
do educador. As aulas de Historia sdo um constante exercicio de (re)aprendizagens,
(re)descobertas, (re)construgcbes, onde os dias nunca sdo iguais. O que leva o
professor de Histéria a assumir papéis entre eles: problematizador, mediador,
emancipador — apto a conduzir a atividade libertadora do pensar, e, capaz de

reavaliar sua postura pedagdgica.

1.3 O “como”, “o que”, e o “por que” aprender Historia.

Por que aprendemos Historia? Antes, acreditava-se que “[...] para ensinar
historia bastaria entender de histéria, pois o ensino dessa disciplina consistia num
processo de transmissdo de conhecimentos histéricos protagonizados pelo
professor”. (CAIMI, 2009, p. 71). Esta linha de pensamento corrobora com aqueles
que julgavam o professor de Histéria, e das demais disciplinas, um mero
transmissor/reprodutor do conhecimento que é produzido na academia, e, portanto,
bem longe da sala de aula. Com isso, imaginava-se que no espago escolar ocorria
uma assimilacdo direta destes conhecimentos, entre aquele que foi outorgado o
direito de ensinar (educadores), para os que precisam ser ensinados (educandos).
Nesta equacdo, sao retirados os direitos a autonomia tanto dos professores como

dos alunos, julgando que para aprender basta estar atento ao conteudo posto.

Este modelo de aprendizagem “mecanizada” nao diz respeito somente a
Histéria, mas se agrava quando pensamos sobre o tipo de Histoéria que os alunos
estdo aprendendo, e de que forma se relacionam com ela. Na contraméo, a
Educacado Histérica surge como uma nova area de investigacdo, preocupada em
grande medida com o ato de aprender, e ndo somente o ato de ensinar,
caracteristico do nosso sistema educacional. E propbe mudangas significativas para
a pergunta: Por que aprender Histéria? E vou além: Para que? Como? O que?

Enfim, infinitas questdes com a preocupacao de dar um sentido para a Histéria.
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Sao multiplos os fatores que dao aporte para pensar o ensino, apontando
para diferentes caminhos que podem se cruzar, como da Educacédo e da Educacgao
Histérica e do Ensino de Histéria. Paralelo ao que se pensava para a Educacgéao,
advindo dos estudos da aprendizagem sociocultural, proposto por Jean Piaget, Lev
Vygotsky, David Ausubel, entre outros nomes da aprendizagem pela perspectiva
construtivista, surgem novas formas de refletir o ser humano que possibilitaram
abertura para enxergar o ensino pelo viés social, abrindo espago para pensar o0 meio
no desenvolvimento das habilidades do individuo, inclusive a do pensar. E embora o
foco da Educacdo Histérica seja desenvolver um ensino de Histéria que seja
perceptivel ao sujeito, é inegavel a contribuicao da Educagédo. (FONSECA, 2003;
SCHMIDT e CAINELLI, 2009; SIMAN, 2004).

Vivemos em um universo de representacdes que dao suporte para tudo, e séo
com estas representagdes acerca do bom professor de Historia que iremos trabalhar
ao longo do terceiro capitulo. Interesses politicos e recepcédo da classe se chocam
com a apropriacao feita do curriculo, e, por sua vez, ddo contorno ao ensino. E forte
a intervengao do Estado. A educagao bate de frente com a légica de mercado e é
por ela englobado, mesmo quando ha a tentativa de recusa-la ou reavalia-la. Isso se
reflete nas politicas educacionais — vistas de cima — que em grande parte apostam
suas fichas em um modelo generalista de ensino. Estas esperam que a
aprendizagem seja o produto final do ato de “ensinar”, onde o aprender é reduzido a
formas de transmissdo do conhecimento em um sistema universal. Que,

teoricamente, alcancga a todos.

Para isso, acreditava-se que todos aprendiam de maneira igual e que para
aprender sO0 depende das habilidades do professor em sala de aula. Esta
“‘mercantilizacédo” ndo se preocupa com as apropriagcbes que o sujeito faz do
conhecimento, basta que ele saiba reproduzir e isso dara garantias do sucesso ou
reforgcara o insucesso, que é terceirizado ou ndo tem dono. (HYPOLITO, VIEIRA,
P1ZZ1 , 2009; HYPOLITO, 2010).

A Historia das Disciplinas Escolares demonstra que n&o ha isengao do
professor no universo da sala de aula (e que provavelmente nunca houve). Um
referencial neste estudo € André Chervel (1990) na ja assinalada obra “Histéria das
Disciplinas Escolares: reflexdes sobre um campo de pesquisa”, que investiga sobre

a dinamica que existe entre professor e conteudo, abordagens e pratica. Cada
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disciplina possui Histéria, se constrdi segundo interesses de sua época, ou seja, sao
reflexos de uma construgao identitaria, ao qual foram atribuidos significados distintos
de acordos com os discursos ideoldgicos e transformagdes socioculturais. Tem o
papel de informar saberes, valores e ideias, cujo carater informativo deve passar de
geragcao para geragao. Entretanto, tais conteudos s6 ganham significado quando
fazem (ou devem fazer) sentido no coletivo, caso este lagco ndo seja mais possivel
ocorre uma mudanca de eixo, ruptura ou transformacido, a nivel coletivo e/ou
individual. A Histéria das disciplinas escolares permite aos profissionais da
educacao, em linhas gerais, uma compreensao sobre as politicas publicas, os
conteudos abordados, os métodos de ensino, os sistemas de avaliagao, entre outros

componentes de uma cultura escolar.

E evidente que, por se tratar de concepcdes orientadas, carregam discursos
ideoldgicos que norteiam as relagdes que o individuo faz consigo, com o meio e com
o outro. Consequentemente, o modo como tais decisdes influenciam na dindmica
vivenciada por ambos — 0s que ensinam e aprendem, e, 0s que aprendem e
ensinam — possibilitou dar sentidos as singularidades da relagdo de ensino-
aprendizagem. (CHERVEL, 1990). Este é o principio de mudangas que buscavam
novas relacdes de aprendizagem.

Outro aspecto que merece destaque, por suas contribuicdes aos debates da
educacéao e da escola, trata sobre a Transposigao Didatica. Este ganhou ainda mais
notoriedade com o estudo de Yves Chevallard (2005), “La Transposition didactique:
du savoir savant au savoir enseigné”, onde reflete sobre os processos de construgao
dos saberes escolares. Toma como principio que o saber ndo chega até a sala de
aula tal qual da forma como foi produzido no contexto cientifico. Pois, o que ocorre é
uma mudancga de foco, em que os interesses da escola sao diferentes e, portanto,
ha a necessidade dos conteudos serem “didatizado” para este novo publico,
tornando-o “ensinavel”’. O que se pretendia era repensar o papel do professor, do
aluno, e inserir na equagao um novo elemento que é o saber. Tal perspectiva
fortalece a funcdo da didatica e o protagonismo do professor em sua tarefa de
ensinar, tendo em vista que ele precisa lancar mao de todos 0s recursos que possui
para transpor o conhecimento cientifico em objeto de ensino. Criou-se uma
hierarquia de saberes dividido entre: savoir savant (saber sabio) e savoir ensigné

(saber ensinado).
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A nogao de Transposicao Didatica foi amplamente discutida no campo da
Educacao e transitou por diversas areas do conhecimento, advindo de inicio dos
estudos no campo da matematica. Contudo, também recebeu severas criticas pelas
limitacbes do tema aplicado a outras disciplinas e por ndo reconhecer a interferéncia
do social na producédo de saberes, pois legitima os saberes cientificos como base

para as disciplinas escolares.

Para falar de aprendizagem de Histéria esta pesquisa recorre, principalmente,
aos estudos de Jorn Rusen e educadores como Peter Lee, Isabel Barca, entre
outros, com os quais pude dialogar durante a graduagao em Historia, e também das
experiéncias coletadas ao longo de minha vida académica e profissional, cujo
interesse permeia o ensino de Historia. E, embora ndo seja foco desta investigagéao,
os autores acima listados foram considerados pertinentes as questbes acerca da

finalidade da Histdria, em resumo: o como, 0 que, e o por que aprender Historia.

As discussdes ja levantadas sdo apenas uma pequena amostragem dos
debates que contribuiram para refletir sobre a escola, o fazer docente e o papel do
aluno, e que provocaram transformagdes no modo como se pensava a
aprendizagem e a sala de aula. Entretanto, especificamente para o campo da
Historia, Jorn Risen (2001a, 2006, 2007, 2012) trouxe significativas mudangas com
sua forma de ver a consciéncia histérica. Para o autor, a Histéria deve ser entendida
como uma experiéncia que orienta a vida pratica e é condicdo essencialmente
humana, comum a todos os individuos. Com isso, 0 que se pretende € dar um
sentido a Histéria através dos lagos que se mantém com o passado. Ou seja, o
modo como acessamos 0 passado e de que forma o historicizamos. Assim, como
vivemos e nossos interesses vao fazer com que pensemos a Histéria de

determinada maneira e vice e versa.
Rusen (2001a, p. 78) dispde que,

[...] a consciéncia histérica ndo é algo que os homens podem ter ou
ndo — ela é algo universalmente humano, dada necessariamente
junto com a intencionalidade da vida pratica dos homens. A
consciéncia historica enraiza-se, pois, na historicidade intrinseca a
propria vida humana pratica. Essa historicidade consiste no fato de
que os homens, no didlogo com a natureza, com os demais homens
€ consigo mesmos, acerca do que sejam eles proprios e seu mundo,
tém metas que vao além do que é o caso.
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A Didatica da Histoéria preocupa-se com sobre o que e o porqué ensinar, e
nao somente com o0 como ensinar, visam na pratica contribuir para a formacao da
consciéncia histérica, que se forma progressivamente. Para tal, faz uso dos
conhecimentos histéricos que adquire pelas experiéncias, e que atuam como um

quadro referencial ao qual o individuo recorre a fim de suprir suas caréncias.
Portanto, concordamos com Fernando Cerri (2011, p. 65) ao assinalar que:

[...] no ensino de Histéria, o mais importante ndo é estudar os
conteudos em si, mas o método, a forma de pensar, produzir e
criticar o saber sobre os seres humanos no tempo [...]. Talvez essa
seja uma das contribuicdes mais importante do “pensar
historicamente” para a constru¢ao da cidadania.

Parece redundante — apos tal afirmagao — perguntar o que os alunos devem
terminar sabendo no decorrer da educacgao basica dentro da disciplina de Histéria.
Contudo, acreditamos que o fundamental ndo € o conteudo em si, enquanto uma
ordem cronoldgica factual, mas justamente este pensar historicamente. E necessario
entender a ideia de escola como espaco de producdo de saberes, e fazer conduzir a

acgao docente desta forma, visando uma educacao ativa.

A ideia ndo € acabar com os conteudos ensinados, 0 que se espera €
desenvolver junto com estes conteudos os conceitos e categorias historicas, assim
como as ideias substantivas e ideias de segunda ordem ' que permite a
compreensao da natureza da Historia. Significa abrir espaco para discutir outras
possibilidades, fazer dialogos, levantar hipdteses, debater sobre as evidéncias,
apresentar novas perspectivas e compreender as multiplas temporalidades que
podem coexistir. (RUSEN, 2001a, 2006, 2007, 2012; CERRI, 2011).

Voltando a Rusen, a consciéncia histérica € viva, dialoga constantemente com
o outro e consigo, isto se reflete na sala de aula. E, portanto, “[...] uma categoria
geral, que ndo é apenas relagcdo com o aprendizado e o ensino de histéria, mas
cobre todas as formas de pensamento historico, através dela se experiencia o
passado e se interpreta como histéria”. (RUSEN, 2006, p. 14). Ou seja, € um

conjunto coerente de orientagdes mentais, que se da por meio da narrativa histérica.

" Entendemos estes dois conceitos definidos a partir de Peter Lee e, portanto, definimos as ideias de
segunda ordem como evidéncia, explicagdo, compreensao, narrativa histéricas, tempo, mudanga, as
quais estruturam epistemologicamente e dao sentido ao passado. As ideias de segunda ordem
diferem dos conceitos substantivos, os quais sdo organizados pelas primeiras. Os conceitos
substantivos s&o os conteudos histéricos, tais como Revolugdo Francesa, ditadura militar brasileira,
por exemplo. Estes conceitos se tornam histéricos quando estruturados pelas ideias epistemoldgicas
da Historia.
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Ao definir a consciéncia historica, Riusen (2007, p. 101) afirma que:

[...] ndo é, por conseguinte, poder dispor de saberes, mas de formas
de saber, de principios cognitivos que determinam a aplicagdo dos
saberes aos problemas de orientacdo, ela € uma questdo de
competéncia cognitiva na perspectiva temporal da vida pratica, da
relagdo de cada sujeito consigo mesmo e do contexto comunicativo
com os demais. Naturalmente, essas competéncias dependem dos
conteudos do saber. Elas ndo podem estar vazias da experiéncia do
tempo passado, elaborada e interpretada cognitivamente.

Novamente, gostariamos de esclarecer que nao é nossa intengao investigar o
conceito de consciéncia histérica nas falas de nossos alunos, mas entendemos que
as discussdes de Rusen trouxeram grande contribuicdo para o campo do ensino de
historia, pois colocou em questionamento, entre outras coisas, a ideia de que a
Histéria ensinada como algo pronto dificulta a formagcdo de um aluno critico,
questionador, capaz de se posicionar. E, principalmente, orientar-se na vida pratica,
simplesmente porque nao oferecem problematicas e contribui com a ideia
preconceituosa de que ela (Histoéria) trata de um passado distanciado e sem vinculos

com o presente.

Outra discussdo que entendemos ser de fundamental importancia na
atualidade é aquela trazida por Peter Lee (2001, 2006, 2008, 2011), que aborda o
conceito de literacia historica, compreendida de modo sucinto como uma
possibilidade de ler o mundo historicamente, e que espera levar o individuo a um
raciocinio potencialmente histérico. Ou seja, uma compreensédo das estruturas
histéricas que tem o intuito de tornar o aluno alfabetizado em Histéria, enxergando-a
como um processo de cognigdo, que contribui para o desenvolvimento da

consciéncia historica e capacita para uma postura critica frente a realidade.

Para este autor, o distanciamento mantido entre o sujeito e a Historia reforga
um entendimento superficial da mesma, muitas vezes tida como um acumulo de
fatos cronoldgicos pertencentes ao passado e/ou aos livros, documentos, e vestigios
de outra sociedade, outra cultura da qual n&o se faz parte. E, que em nada ou quase
nada faz sentido para o individuo, pois aparentemente nao pertence ao seu universo
ou fala para ele. Por sua vez, esta visdo n&o contribui para a verdadeira

compreensao do sentido da Histéria ou do que € a Historia.

Desde ja, Peter Lee estabelece que ndo a espacgo para neutralidade na
Historia, justamente por ser objeto de interpretagdo de quem a produz e age sobre.

Afirma que: “Nossos interesses dirigem nossa compreensao histérica, a qual, por
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sua vez, permite que nos orientemos no tempo”. (LEE, 2006, p. 135). Portanto,
guiando-se pela preocupacdo de como desenvolver a compreensao dos alunos
acerca da disciplina de Historia compreende a literacia histérica como uma
“aprendizagem”, cuja fungéo esta a partir do que os individuos escolhem e que os
guia. Mas, para ser efetiva, demanda por parte do aluno o reconhecimento das

multiplicidades temporais.
Deste modo:

Ha mais na histéria do que somente acumulo de informagbes sobre o
passado. O conhecimento escolar do passado e atividades
estimulantes em sala de aula sdo inuteis se estiverem voltadas
somente a execugao de ideias de nivel muito elementar, como que
tipo de conhecimento € a historia, e estdo simplesmente condenadas
a falhar se ndo tomarem como referéncia os pré-conceitos que os
alunos trazem para suas aulas de histéria. (LEE, 2006, p. 136).

Outro ponto levantado por Peter Lee (2001, 2011) faz relagdo com os
conceitos de segunda ordem, entendidos como as formas como elaboramos
conteudos — sdo os que dao estrutura a escrita da Historia — abarcando: ideias
substantivas, significancia, inferéncia, empatia, permanéncia, evidéncia, narrativa
historica, entre outros. Para isso, o autor fala da importdncia de se entender a
natureza do conhecimento histérico para desconstruir a concepgdo do passado
como algo fixo, pois assim o aluno conseguiria se posicionar frente ao conhecimento

e também produzi-lo.

E extremamente importante reconhecer aquilo que o aluno tras para a sala de
aula, pois este é constantemente bombardeado pelo universo de informagdes que o
cerca. E partir destes contetidos que o professor deve trabalhar, tanto para contribuir
na construcdo de novos saberes, como na desconstrucido de esteredtipos. Entra
aqui os conceitos de segunda ordem, a exemplo o conceito de empatia, defendido
pelo autor, referindo-se a habilidades de interpretagdo que levam a percepg¢ao do
passado, do presente e do futuro em sua singularidade e, procura uma conexao de
significados e sentidos com a realidade presente. Ou seja, o exercicio de colocar-se
no lugar do outro. Ja o uso da evidéncia histérica na aprendizagem pressupde o
conhecimento dos procedimentos historicos, e maior autonomia do sujeito sobre o
passado. A Historia permite a experiéncia vicaria, que na aprendizagem histérica
significa possibilitar a compreensao de culturas, valores, temporalidades, escolhas,

tendo em vista o desprendimento e a tolerancia.
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Isabel Barca (2005, 2006, 2008) também se dedica a estudar os aspectos da
aprendizagem de Histoéria no que compreende aos desafios postos para quem
ensina e para quem aprende. Estes abrangem o desenvolvimento tanto da
consciéncia histérica, quanto aos usos da literacia historica para fazé-lo —
fundamentados na capacidade de posicionamento frente a realidade. Portanto,
reconhece que a Histéria €, principalmente, objeto de interpretacdo contextualizada
através das diversas fontes, e que foi construida de acordo com a intengdo de quem
a produziu. O que pressupde a compreensao de que a Histéria esta sujeita ao olhar
de quem a escreve e também de quem a |é. Neste contexto, tanto a literacia
histérica, como a consciéncia histérica sdo formados pelo universo de interacdes
que o sujeito estabelece com si, com o outro e com o meio, ou seja, é reflexo do

interesse do individuo sobre o proprio aprender.

Com efeito, sabe-se que ndo existe uma unica versao da Histdria, pois esta
varia de acordo com outros pontos de vista, vivéncias, e estruturas sociais. Assim, o
reconhecimento de uma perspectiva, nao significa que todas devem ser aceitas e/ou
rejeitadas. De modo geral, [...] num mundo de informacgéo plural, sera desejavel que
os alunos aprendam, de forma gradual, a comparar e a seleccionar criteriosamente
narrativas e fontes divergentes sobre um determinado passado. (BARCA, 2006, p.
96).

Aprender depende de fatores variados, e isto é valido para o ensino de
Histéria. Cabe agora aos professores estarem preparados para o desafio que é
ensinar. Entdo, espera-se “A promog¢ao de uma educacgao historica que responda as
exigéncias do conhecimento actual e de uma sociedade de informagédo sé podera
processar-se com professores conscientes de tais problematicas”. (BARCA, 2005, p.
20). E preciso ensinar a lidar com a informacéo, saber ler, debater, selecionar,

analisar pontos de vistas, favorecendo no ato de pensar historicamente.

Na perspectiva desta pesquisa ensinar Historia, por sua vez, remete ao
desenvolvimento tanto da literacia histérica, compreendida resumidamente como
uma forma histérica de ler o mundo, como da consciéncia histoérica, tida como a
habilidade de orientagdo historica do individuo na vida pratica. Para refletir o
conceito de ensino e aprendizagem, coube aqui analisar os diversos aspectos da
formacédo do professor, da instituicdo escolar e principalmente do fazer docente,

como ja apontados. Estes buscam novos caminhos para o professor e para o aluno
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e, consequentemente, para a escola. (RUSEN, 2001, 2012; BARCA, 2005, 2006;
LEE, 2001; 2006, 2008, 2011; SCHMIDT e CAINELLI, 2009; CAIMI, 2009;
FENELON, 1985; SIMAN, 2004; SCHMIDT, 2004; FONSECA, 2003 entre outros).

E preciso contribuir para a formagdo de uma consciéncia histérica, que
segundo Rusen (2001a, p. 57), entende-se por: “[...] a suma das operagdes mentais
com as quais os homens interpretam sua experiéncia da evolugao temporal de seu
mundo e de si mesmos, de tal forma que possam orientar, intencionalmente, sua

vida pratica no tempo”. Ou seja, ter autonomia sobre o aprender.

A aprendizagem nao ocorre da mesma forma para todos os individuos, cada
se utiliza das “pontes” de acordo com os saberes (experiéncias) que possui, saber
que vem de conexdes com o mundo. A Historia leva a multiplos caminhos, é
formada de muitos olhares. Portanto, deve-se desenvolver a capacidade do aluno de
atuar com a Historia, e ndo somente entendé-la como um acumulo de conteudo.
Pensar historicamente e/ou ler o mundo historicamente tem a ver com desenvolver
as habilidades compreensao, interpretagcédo, explicagdo e narrativa, onde o sujeito
passa a compreender o que constroi o passado. Assim, entende que o
conhecimento se estrutura progressivamente, de ideias menos sofisticadas, para

ideias mais sofisticadas, e que dao sentido a esse passado mais amplo.

A Educacéo Histérica € um campo de indagagdes, e embora ndo trabalhamos
especificamente com este campo de investigagao, utilizamos de varios conceitos do
mesmo, que foram muito Uteis para a nossa pesquisa. Na perspectiva de quem
ensina Histéria, o professor assume diferentes papéis, talvez o mais importante seja
o0 de mediador entre os alunos e os saberes. Pensando nisso, cria situagdes que
instigue o aluno a querer saber mais, dar aula € um trabalho constante de
aprendizagens e reelaboragdes, é parte do movimento de ir e vir que o sujeito faz ao

aprender.

E o professor de Histéria que, em sala de aula, ird propor as ferramentas para
que o aluno aprenda pensar historicamente. Entre elas: orientar-se no tempo,
localizar-se no espaco, elaborando, sistematizando, e construindo significados que
sao sentidos na relacdo que este traga com a Historia. Para isso, o professor de
Historia trabalha em conjunto com o aluno na formagdo de pensadores. Portanto,
uma questao de extrema importancia seria: como os alunos sao “construidos” (e se

isto ocorre) dentro da escola. Questao que abordaremos no capitulo seguinte.
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CAPITULO Il: A ESCOLA E OS ALUNOS COMO CONSTRUGAO

2.1 A escola e o olhar foucaultiano: docilizar os corpos.

A escola sempre teve seus problemas, isto é dbvio. Principalmente por ser um
espaco de convivéncia que como qualquer outro composto pela coletividade sofre a
acao de seus agentes. Entretanto, sdo exatamente por tais caracteristicas que se
constituem novos paradigmas, buscando atender sempre a demanda imposta —
sabendo que quem a impde é o sujeito contemporaneo. Na visao desta pesquisa,
Foucault seria um ponto de partida para entender o universo escolar, e embora este
nao tenha sido foco de seu trabalho, € possivel compreender a linha de pensamento

foucaultiana nos trabalhos que fazem uso dele para falar de escola.

Foucault (2013) observa que as instituicbes, sejam elas: prisdes, fabricas,
asilos, hospitais, quartéis e escolas exercem sobre os individuos o que chamou de
poder disciplinar. Estas s&o definidas como instituicbes de sequestro, cuja fungéo é
o controle dos corpos ou, como também designa, os corpos dbceis que devem ser
modelados para atender as demandas do sistema de controle, torna-los submissos,
padronizados e, como resultado, estabelece a microfisica do poder. Como
consequéncia, delimita-se o modo de agir, num carater repressor a qualquer
comportamento tido como desviante, ao mesmo tempo que contribui para a
"fabricagao" do sujeito.

[...] implica numa coercao ininterrupta, constante, que vela sobre os
processos da atividade mais que sobre seu resultado e se exerce de
acordo com uma codificacdo que esquadrinha ao maximo o tempo, o
espaco, os movimentos. Esses métodos que permitem o controle
minucioso das operagbes do corpo, que realizam a sujeicdo
constante de suas forcas e lhes impde uma relagdo de docilidade-

utilidade, sédo o que podemos chamar as “disciplinas”. (FOUCAULT,
2013, p. 133).

Na leitura de Thelma Moura (2010, p. 70) a escola ndo é uma instituigao
excludente, pois “[...] enquanto instituicdo de sequestro, ela fixa-os em um aparelho
de transmissdao de saber e de controle dos corpos, sob a forma de técnicas
disciplinares, ou de taticas governamentais caracteristicas de uma sociedade
biopolitizada”. Um dos objetivos da escola justamente “[...] € fixar os individuos em
um aparelho de normalizagdo dos homens, ligando-os a um processo de produgao”

(MOURA, 2010, p. 70), e nisto, como analisa a autora vem obtendo grande éxito.
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Trata-se, para Foucault, de garantir a manutencdo dos dispositivos de poder, de
adestramento do corpo e da mente. Thelma é pertinente na contextualizagdo de
Foucault ao apontar dois momentos que sustenta esse modelo de reclusdo nos
séculos XVIII e XIX, em que primeiro ha a exclusdo dos circulos sociais, e
posteriormente uma mudanga na forma como se concebe este individuo que agora
deve ser “normalizado”, portanto, a inclusdo serve para “homogeneizar’ qualquer

caracteristica desviante.

Foucault (2005; 2013) reconhece que tais instituicbes sociais tém por fungao
controlar os individuos, nelas temos a separagao entre quem tém o poder e quem
nao o tém, embora na pratica funcione como um ciclo em que os individuos exercem
o poder e também sofre sua agdo. O sujeito da analise foucaultiana esta submetido
ao julgo das relagdes de poder, € uma estrutura que funciona em rede, onde o corpo
se torna a maquina que deve ser moldada, enquanto atitudes, comportamentos,
gestos, habitos e discursos, perpassam pelo crivo do poder de adestramento, de
aprimoramento das capacidades do individuo, € neste cenario que se estabelecem

as escolas — as prisdes, os asilos, as fabricas, e etc.

O poder disciplinar exercido dentro destas instituicbes de sequestro propde

um olhar sobre a disciplina, pois é sobre ela que as relagbes de poder sao

observadas:
A disciplina € uma técnica de poder que implica uma vigilancia
perpétua e constante dos individuos. N&o basta olha-los as vezes ou
ver se o que fizeram é conforme a regra. E preciso vigia-los durante
todo o tempo da atividade e submeté-los a uma perpétua pirdmide de
olhares. (FOUCAULT, 2005, p. 106).
E, portanto:

A disciplina fabrica assim, corpos submissos e exercitados, corpos
“‘déceis”. A disciplina aumenta as forgas do corpo (em termos
econdmicos de utilidade) e diminui essas mesmas forgas (em termos
politicos de obediéncia). Em uma palavra: ela dissocia o poder do
corpo; [...] Se a exploragao econémica separa a for¢ca e o produto do
trabalho, digamos que a coergao disciplinar estabelece no corpo o
elo coercitivo entre uma aptiddo aumentada e uma dominagao
acentuada. (FOUCAULT, 2013, p. 133-134).

Esclarece que:

A disciplina € o conjunto de técnicas pelas quais os sistemas de
poder vao ter por alvo e resultado os individuos em sua
singularidade. E o poder de individualizagdo que tem o exame como
instrumento fundamental. O exame é a vigilancia permanente,
classificatoria, que permite distribuir os individuos, julga-los, medi-los,
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localiza-los e, por conseguinte, utiliza-los ao maximo. Através do
exame, a individualidade torna-se um elemento pertinente para o
exercicio do poder. (FOUCAULT, 2005, p.107).

No contexto da escola, Moura (2010, p. 72) entende que o saber pedagdgico

sofre transformacgdes, pois estdo submetidos as particularidades da instituicdo que o
produz, e que legitima sua acdo de controle. Assim, os dispositivos de controle
servem para delimitar o que cabe ao aluno no dia a dia da escola. Um exemplo sao
as avaliacbes que sdo “[...] responsaveis por extrair saberes especificos de seu
comportamento, que retornardo sob a forma de leis de funcionamento e novos
poderes a serem exercidos sobre os sujeitos escolares”. A escola é organizada para
garantir a disciplina, os horarios de entrada, intervalo e saida, a disposicado das

carteiras sao alguns dos exemplos que podemos citar como forma de controle.

Nesta perspectiva fica claro o carater normalizador — que n&o cabem s6 as
instituicdes de ensino — pois estende seus efeitos a uma ideia de manutencéo social
como um todo. Esta era uma das preocupacdes de Foucault, como observa Moura
(2010, p. 73), pois faz com que qualquer caracteristica fora do padrdo seja
desconsiderada, o “[...] proprio anormal ndo € uma posi¢ao marginal ou externa, mas
também esta contido no interior do normal, existindo entre eles uma diferengca de
mera intensidade”. Seja na prisdo, no hospital, ou na escola o papel da fabricagao
de individuos é legitimado pelo carater disciplinar dos corpos, o sujeito passa a ser

um objeto que pode ser moldado, modificado, adequado ao padrao vigente.
Como aponta Foucault (2013, p. 142):

As disciplinas, organizando as "celas", os "lugares" e as "fileiras"
criam espagos complexos: ao mesmo tempo arquiteturais, funcionais
e hierarquicos. Sao espacos que realizam a fixacdo e permitem a
circulagdo [...], marcam lugares e indicam valores; garantem a
obediéncia dos individuos, mas também uma melhor economia do
tempo e dos gestos.

Para Veiga-Neto (2005, p. 84-85) a escola € uma das mais relevantes
instituicdbes disciplinares. Esta também ¢é, por exceléncia, a mais eficaz na
articulagao entre o poder e o saber, ao qual cumpre papel fundamental como espaco
de fabricagao/formacéao do individuo/cidadao, € nela que se legitima as estruturas de
poder tornando-o instrumento a ser utilizado - caracteristico das instituicdes
problematizadas por Foucault. E significativo pensar que "[...] a escola &, depois da
familia (mas, muitas vezes, antes dessa), a instituicdo de sequestro pela qual todos

passam (ou deveriam passar...) o maior tempo de suas vidas, no periodo da infancia
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e da juventude”. Uma das caracteristicas da escola é justamente o controle e o

disciplinamento do corpo e da mente, espera-se como resultado atingir a

normalizagdo dos individuos, padronizados por regras e normas que cerceiam o

modo de agir.

Se Foucault aproxima saber de poder, numa quase fusao, é claro
que para ele nao sao a mesma coisa: “poder e saber sdo dois lados
de um mesmo processo”. As relagdes de forga constitui o poder, ao
passo que as relagdes de forma constituem o saber, mas aquele tem
o primado sobre este. O poder se da numa relacao flutuante, isso &,
nao se ancora em uma instituicdo, ndo se apoia em nada fora de si
mesmo, a nao ser no proprio diagrama estabelecida pela relagao
diferencial de forcas; por isso, o poder é fugaz, evanescente,
singular, pontual. O saber, bem ao contrario se estabelece e se
sustenta nas matérias/conteudos e em elementos formais que |he
sdo exteriores: Luz e linguagem, olhar e fala. E bem por isso que o
saber é apreensivel, ensinavel, domesticavel, volumoso. E poder e
saber se entrecruzam no sujeito, seu produto concreto. (VEIGA-
NETO, 2005, p. 157)

Cabe a educacido a responsabilidade pela formagdo do individuo, isto é

inegavel em qualquer temporalidade. Entretanto, Dametto e Soligo (2009, p. 2)

abordam que para Foucault o sujeito é outro e nao o sujeito da modernidade desde

sempre ai. E que, portanto,

[...] a instituicdo Escola tem sua fungao ampliada para além do
aprimoramento do homem, passando a ser atravessada e marcada
pela configuragao social, tendo o papel de definir o sujeito, seja por
meio das relagdes de poder entre professores e alunos, seja na
forma pela qual concebe a aprendizagem e pelo modo como
transmite o saber.

Os autores evidenciam que na perspectiva foucaultiana o sujeito esta sempre

ligado ao contexto, constroi a si proprio em relagdo ao outro. Ou seja, ndo existe

sem que haja a problematizagao do outro e de si, e a construgdo de uma identidade.

Assim, Foucault busca compreender como as instituicbes de poder constitui o

homem moderno na ética do poder disciplinar.

Ainda para Dametto e Soligo (2009), citando Foucault:

[...] o poder disciplinar, com efeito, um poder que, em vez de se
apropriar e de retirar, tem como fungao maior “adestrar” ou sem
duvida adestrar para retirar e se apropriar ainda mais e melhor. [...] A
disciplina “fabrica” individuos; ela é a técnica especifica de um poder
que toma os individuos ao mesmo tempo como objetos e como
instrumentos de seu exercicio. Ndo é um poder triunfante que, a
partir de seu proprio excesso, pode-se fiar em seu superpoderio; é
um poder modesto, desconfiado, que funciona a modo de uma
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economia calculada, mas permanente. (FOUCAULT, 1984, p. 153
apud DAMETTO e SOLIGO, 2009, p. 4).

Faz parte de um processo de normatizacdo onde educacdo e ordem,

caminham lado a lado.

Este espaco normatizado € constituido a partir da organizacéo
arquitetdbnica podendo ser comparada as prisdes, com salas
distribuidas lado a lado sem qualquer comunicagéo entre si, grades
nas janelas, refeitério comunitario, muros altos, portdes e vigias nos
acessos etc., ou na dindmica do espaco interno das salas de aula,
com mesas distribuidas em fileiras e alunos uniformizados, sujeitos a
suposta autoridade do professor. A organizagdo ou normatizagdo do
espaco objetiva o disciplinamento do sujeito através da
individualizacdo dos alunos, enquadrados em um espago
quadriculado, onde suas posturas e gestos sdo monitorados
permanentemente, bem como sua produgdo ou aproveitamento,
através de exames periddicos. (DAMETTO e SOLIGO, 2009, p. 4-5).

Dametto e Soligo (2009) observam que no século XX popularizaram-se as
ferramentas de poder disciplinar nos ambitos de convivio social, entre elas esta a
escola. O olhar vigilante age como um inibidor, e ao mesmo tempo um produtor de
saberes. Foucault defendia que saber e poder encontram-se intimamente ligados,

em uma sociedade disciplinar.

Vigiar passou a ser o meio de dominar, impor ordem, € um elemento
disciplinar. E pelo olhar que o sujeito € moldado, controlado, e se necessario punido.
E este mesmo olhar que controla o aluno — o detento, o paciente, o operario, e etc —
determina o que é certo ou errado, o que pode e 0 que nao pode. O que cabe ao

aluno e o que cabe ao professor.

2.2 Espaco Escolar: resisténcias e mediagdes

O filésofo Foucault (2005; 2013) e educador Sacristan (2005) embora
discursem sobre pontos de vista diferentes estdo muito préximos na fala sobre o
sujeito controlado. Ao expor a trajetéria que mostra a invengao do aluno, o segundo
aproxima-se da ideia de poder disciplinar estabelecida nas instituicbes de controle,
neste caso, a escola. O “aluno inventado” presente na obra de Sacristan ainda é
considerado modelo, segue linhas rigidas tracadas para uma forma de ensino
tradicional, no qual o modelo de escola ainda se apoia. Para tal, basta observar o

sistema panoptico do espago escolar.
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Cabe ao adulto (na figura do professor) a tarefa de moldar o cidadao, onde a
escola atua como instituicdo reguladora que se dedica a transmitir os parametros de
conduta que torna a vida em sociedade possivel. O autor analisa que a relagéo entre
a crianga (aluno) e o adulto (professor) estad pautada numa hierarquia do mais forte,
mais sabio, mais apto, cuja fungéo do adulto € encaminhar o menor que € tido como
fragil, despreparado, e, portanto, numa condi¢ao de inferioridade. Neste universo o

aluno esta sujeito ao professor e as demais autoridades educacionais.

A condicado de adulto torna-se o ideal almejado pois significa independéncia,
autonomia, poder de decisdo, ou seja, a possibilidade de usufruir privilégio que a
condicao de crianga lhes nega. Entretanto, o autor lembrar que a condi¢gao de adulto
vem implicada em deveres, principalmente na contribuicdo da formacdo do menor de

seu tempo/espaco, configurando um movimento ciclico interminavel.

Assim Sacristan (2005, p. 102), paralelo ao colocado pelo olhar foucaultiano,
observa que a condicdo de aluno é uma constru¢do do homem que visa a
manutengdo da ordem social. E que, portanto, segue padrdes, consensos e
intengdes definidas pelo mundo adulto, no qual foram idealizadas. Este pensamento
encontra-se tao enraizado que é quase impossivel pensar outras possibilidades para
o0 menor, pois "[...] a escolarizagdao € um fato tdo natural na paisagem social de
nossas formas de vida que é estranho imaginar um mundo que ndo seja dessa

forma".

Em verdade pouco se ouve dele (menor) que fica dependente daquilo que o
adulto define, do senso comum e suas representagcdes. Naturalizamos as
representacdes de crianga e de aluno que chega ao ponto de ser dificil separa-los.
“‘Representamos os dois conceitos como se fossem de alguma forma equivalentes.
Em compensacdo nao identificamos qualquer adulto como se fosse um professor,

porque sabemos que nem todos os adultos o sdo”. (SACRISTAN, 2005, p. 15).

O que Sacristan (2005) propde € que se busquem mudangas, cabe sim ao
adulto — na figura dos pais, dos educadores e dos demais modelos de referéncia —
orientar o menor, mas mostrando-lhes caminhos e ndo os impondo. A infancia é
sentida de maneira diferente por cada sujeito, que deste modo cria as suas
experiéncias. De igual modo, as formas como recebem essa educagao e vivéncia
escolar também variam, pois o sujeito, no caso o0 menor, é ativo no processo de

desenvolvimento. Os significados atribuidos a ele variam com cada periodo, assim,
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conceitos como “aluno” e “menor” sao heterogéneos e mutaveis, sujeitos as

particularidades, julgamentos, desejos, frustracdes e preconceitos.

Existe o consenso do que cabe ao adulto, entre outras coisas, fungdes como:
prover, educar, proteger e garantir com sucesso a chegada da crianga a vida adulta.
Nas entrelinhas deste discurso o que se vé na pratica sao adultos que reproduzem
no menor seus desejos e anseios. Neste contexto, a escola acaba por ser um
espaco preparatorio, uma fase da vida pré-adulto, indispensavel ao sujeito que vira a
ser o cidadao capacitado. Por isso, € preciso refletir que escola queremos.

[...] essas novas condigbes obrigam a repensar 0s ambientes
escolares ndo s6 como propedéuticos para o futuro ou
substitutos da familia mas como lugares fundamentais e nao hostis
para a vida pessoal e social dos menores e dos jovens; ou estes se

veréo impelidos a buscar outros espagos de expressao (como ja
estdo sendo arua, os bares, etc.). (SACRISTAN, 2005, p. 58-59).

O modelo de escola comumente encontrado foi pensado como um espaco de
controle dos corpos que determinam padrdes de conduta para todos os seus sujeitos
— professores, alunos, corpo docente, pais — limitando-os em consensos sobre seus
direitos e deveres. Torna-se necessario refletir o esquema escolar ainda vigente
estratificado de muitas formas: com alunos enfileirados, divididos por faixa etaria,
regulados por horarios (de entrada, saida, tempo de aula, recreio), atividades de
controle (tarefas, avaliagbes, trabalhos escolares), e submetido ao olhar
disciplinador do adulto (tendo como principal, o professor) incumbido de punir
qualquer caracteristica desviante. Outro aspecto trata dos conteudos disciplinares e
da grade curricular, ambas propostas de acordo com determinagdes politicas sobre
0 que é considerado importante aprender. Ao professor coube o papel de fiscalizar
os alunos, priorizando o bom comportamento onde a avaliacdo atua como o medidor
do nivel de aprendizagem num carater quantitativo que distingue entre melhor e pior
desempenho. A escola é nitidamente controlada por adultos, mas esta submetida a
um sistema burocratico que esta acima dela. (SACRISTAN, 2005; MOURA, 2010;
FOUCAULT, 2013)

Outro aspecto de destaque abordado por Sacristan (2005) trata-se da
educacdo das meninas, estas foram escolarizadas muito depois dos meninos,
ficando de fora dos espacos de ensino durante anos. Quando e ‘se’ ensinadas era

ligado a questbes morais, ou cuidados do lar e da familia. Foi somente no século
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XVIII, que a mulher conseguiu maior participagdo nos espagos escolarizados, mas
em grande parte restrita as classes aristocraticas. Foi no século XX, que meninos e
meninas conquistaram igualdade ao menos no ingresso ao ensino Fundamental.
Embora ainda nao fosse possivel dizer o mesmo sobre o ensino Médio e ensino

Superior.

A mulher ndo teve nao teve tantas oportunidades de entrar no
sistema educacional. Quando essa barreira comegou a ser
derrubada, a descriminagdo continuou proporcionando a ela alguns
conteudos especiais como futura mae e esposa em desigualdade de
condi¢cdes em relagdo ao homem. Hoje, superados esses obstaculos,
a discriminacdo se esconde no tratamento, na saida do sistema
escolar e etc. (SACRISTAN, 2005, p. 107).

Vale ressaltar a pertinéncia da fala de Sacristan ao apontar que a
discriminagao ainda nao foi superada, apenas mudou de foco. Os esteredétipos sobre
0 que cabe a mulher estdo dentro da escola e fora, principalmente naquilo que a
sociedade julga como certo. Felizmente o feminismo no século XXI vem cada vez
mais desconstruindo o estereétipo da mulher-mae, mulher-dona de casa, ao qual a
mulher sempre foi atrelada, fortalecendo o conceito de empoderamento que também
esta presente nas escolas, nas redes sociais, e vinculado pelos meios de

comunicagao.

Contudo, independente do género e/ou de condi¢gdes socioecondbmicas, “[...] o
tempo da escolaridade € o tempo de ndo ser adulto”. (SACRISTAN, 2005, p. 147).
Cabe instruir o menor para que adquiram saberes, onde o basico a ser aprendido é
ler e escrever, e racionalidade suficiente que os torne qualificados para atuar no
mundo adulto, através de uma tradigao disciplinadora que espera transformar menor

em aluno e alunos em adultos.

Segundo Horn e Rodrigues (2013, p. 127), a escola de hoje espera que para
aprender “[...] o seu corpo deve estar imovel, deve haver siléncio total e o professor
€ quem transmite os seus conhecimentos verdadeiros e frutos da cientificidade”. Ou
seja, observam-se os mesmos parametros propostos pela leitura foucaultiana sobre

a disciplina e o adestramento do sujeito. Citando Kohan:

[...] inventar espagos préprios para a educacéo, controlar o tempo em
que se desenvolvem as atividades, selecionar saberes aos quais se
confere carater de universalidade, inventar uma relagdo saber-
capacidade, obrigar a frequéncia, desqualificar outras praticas em
educacgao, seriar, avaliar e certificardo garantias vitais do processo
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de escolarizagdo. O rompimento de qualquer uma dessas garantias
pde em risco, a ponto de impedi-lo, o funcionamento da maquinaria
escolar. (KOHAN, 2005, p. 188 apud HORN e RODRIGUES,
2013, 127)

E partindo desse panorama que podemos questionar, segundo a fala das
autoras: “[...] que efeitos a organizacdo dos espagos pode causar nos sujeitos que
frequentam obrigatoriamente a escola, por no minimo nove anos (sem contar o
tempo de Educacgao Infantil e Ensino Médio)?”. (HORN e RODRIGUES, 2013, p.
127). E, continuamos: o que estamos fazendo de n6s mesmos, ocupando esses

espacgos?

As autoras recorrem a fala de Aquino e Corazza para refletir o sujeito aluno,
este torna-se responsavel pelo o que Ihe é de direito e Ihe é de dever dentro da
escola, mas € um sentimento limitado dentro da ideia de controle, ou seja, o aluno
nao é verdadeiramente autbnomo. Ele s6 pode exercé-la dentro de um sistema de
controle. Em outras palavras “[...] permite @ maquina escolar um refinamento do
exercicio de controle sobre os sujeitos escolares, ja que estes se tornam sujeitos
governaveis, no ambito coletivo, e autogovernados, no ambito individual”. (AQUINO;
CORAZZA, 2009, p. 157 e 158 apud HORN e RODRIGUES, 2013, p. 127).

E facil perceber esta linha de pensamento, basta refletir sobre o que é
esperado do aluno em sala de aula. Quem € o aluno idealizado? E o mau aluno?
Voltamos a padrbes ja determinados, como apontou Sacristan (2005). Criamos
forma de compreendé-los, analisa-los e de se relacionar com eles. Contudo, somos
colocados a prova quando este supera a condicdo de ‘“receptor” e passa a
questionar seu papel, a funcdo da escola e a propria forma de aprender,

principalmente, o por que aprender.

Para Sacristan (2005) é essencial desconstruir a visdo de aluno ideal —
comportado, quieto, receptor, fragil — que por sua vez carregam estereotipos.
Quando é definido o que cabe ao ser aluno, deixa-se de fora suas particularidades,
preocupagdes, anseios, angustias, e aquilo que sabe, que traz para a sala de aula.
Hoje as pesquisas académicas vém rompendo com essa ideia de aluno, mas
embora se discuta sua autonomia, protagonismo e conhecimentos adquiridos antes
mesmo de ingressarem na vida escolar, o que vemos na pratica é a busca por este

aluno inventado a priori.
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Horn e Rodrigues (2013, p. 128) avaliam que:

Nas escolas, os individuos nao fazem qualquer coisa, em qualquer
momento, em qualquer lugar. Os espagos sdo cuidadosamente
delimitados, o tempo é marcado por um cronograma preciso, regular
e regulado, os aprendizados s&do organizados em etapas, de forma
tal a exercitar em cada periodo, um tipo de habilidade especifica. Um
conjunto de formas reguladas de comunicagao e um conjunto de
praticas de poder conformam o campo do que € possivel perceber,
dizer, julgar, pensar e fazer na instituicao escolar.

A escola permanece encerrada a praticas pedagdgicas que classificam o
aluno e buscam homogeneiza-lo — tal qual analisa Foucault para as instituicdes de
sequestro — segue-se uma rotina ano apds ano, em sala de aula espera-se que
todos aprendam no mesmo tempo. Isto leva Horn e Rodrigues (2013, p. 128) a
questionar se: “E possivel pensar numa Escola-encontro? Escola-desejo? Escola-
imprevisivel? Escola-vida? Sem desejar pular o muro, pois algo impulsiona a habitar

aquele lugar?”.

Partindo destes questionamentos as autoras pesquisaram com criangas entre
oito e nove anos de idade, convidando-as a refletir, entre outras coisas: “O que eu
mudaria no meu colégio ou na minha sala de aula?”, refletindo sobre as falas
colhidas, a autoras concluem que elas desejam espacos com outras configuragcdes
das quais sao oferecidas, "[...] com mais cores e formas diferenciadas” (HORN e
RODRIGUES, 2013, p.129). Como evidenciam, as criangas possuem saberes
diversos sobre si, sobre o outro, originados na cultura da qual faz parte e que lhes
sdo proprias da infancia, em contra partida os espagos publicos destinados a elas

visam uma légica capitalista, ou seja, pronta, competitiva, padronizada.

Para as autoras, perceber na fala destas criangas que: “Colocaria mais
esportes no ginasio”. Ou “Usar classes de plastico, um quadro de giz com pernas e
rodas”. E, “Tirar a mesa redonda da sala para ter mais espaco para brincar’. (HORN
e RODRIGUES, 2013, p.131. Grifos do autor). Cumpre a fungdo de demonstrar o
quanto elas desejam espagos de interagado, atrativos, e que promova o encontro.
Embora esta ndao fosse uma questdo elaborada aos nossos alunos, as autoras
percebem uma busca por parte dos mesmos por situagdes que pudessem romper

com os lugares demarcados aos “corpos doceis” em sala de aula.

Nas narrativas dos alunos por nos investigados o ambiente escolar deveria

abarcar brincadeiras (14.7%), pois [...] deve ter momento para aprender, copiar, dar
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risada, mas tudo em seu tempo” (K. L. M., 10 anos — 6° Ano). Outra palavra que foi
chave nos discursos analisados foi interagdo, tida por 17.6% dos alunos como
fundamental para uma boa aula. “Uma aula que fagca com que o aluno se motive a
querer saber mais, se aprofunde no conteudo” (T. P., 17 anos — 3° Ano). Deste
modo, “Deve ser aplicada por em professor que gosta do faz por que assim ele

cativa os alunos e os fazem aprender” (J. K., 17 anos — 3° Ano).
Mais algumas falas:

“Sendo divertida e o professor interagindo com o aluno” (C. T. M. S., 16 anos — 3°
Ano).

“Uma aula que os alunos possam interagir com o professor que nao figue s6 em
textos grandes” (F. G. C., 17 anos — 3° Ano).

“Sendo divertida e o professor interagindo com o aluno” (C. T. M. S., 16 anos — 3°
Ano).

“Dando risada e fazendo a matéria ser real e bacana!” (G. F. F., 16 anos — 3° Ano).
‘Divertida, que faga a aula render muito conhecimento” (T. B. S., 16 anos — 3° Ano).

Chama atencdo a quantidade de vezes em que as palavras interagdo e
divertida aparecem nas falas. Desta forma corroboramos com as falas de Horn e
Rodrigues (2013, p. 131), sobre a possibilidade “[...] de territérios escolarizantes,
talvez ndo tao institucionalizados, mas abertos ao encontro, ao acaso, as formas
inusitadas da vida”. Para as autoras: “[...] escola-encontro, escola-desejo, escola-
imprevisivel, escola-vida, sem desejar pular o muro, pois algo impulsiona a habitar
esse lugar”. (HORN e RODRIGUES, 2013, p. 131). E acrescentariamos, talvez
através da interagado e do riso. E preciso educar ensinando.

Além destas questbes, outras se fizeram presentes, em especial narrativas
mais elaboradas, sobre o que é o bom professor e a boa aula de histéria. Para tanto,
fizemos uso de duas técnicas de pesquisa: do Questionario Prévio e do Grupo

Focal, que abordaremos melhor no capitulo seguinte.
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CAPITULO Ill: NARRATIVAS DE ALUNOS SOBRE ENSINO DE HISTORIA E O
CHAMADO “BOM PROFESSOR” DE HISTORIA

Esta pesquisa pretende investigar as narrativas de alunos que frequentam o
ensino regular no periodo de 2014/2015 — entre as séries finais do ensino
Fundamental e do ensino Médio — na cidade de Londrina (PR), para observar como
descrevem o chamado bom professor de Histdria. Desta forma, da seguimento a um
projeto de investigac&o iniciado anos antes, durante o Trabalho de Conclusdo de
Curso, na graduacéo de Historia, e desde entéo reflete a linha de investigagdo ao

qual venho me dedicando.

A tematica espera observar como os alunos de hoje refletem o professor de
Histéria, buscando em suas narrativas o chamado bom professor de Histéria em
seus multiplos papéis assumidos em sala de aula. Embora use como referencial o
adjetivo “bom”, este aqui corresponde a seguinte definicdo: um adjetivo que de

indica “o que & e como deve ser, ou com convém que seja”'?.

Ou seja, optando pela fala do aluno esperamos contribuir para um debate que
em grande parte € académico, politico, sociocultural, mas que pouco ouviu seu
principal alvo. Portanto, espera encontrar nas narrativas dos investigados (aquele
que fala na pesquisa) o professor de Histéria (aquele de quem se fala) desejado, e
com isto, contrapor com o professor de Histéria construido pelos debates da

Educacéao e do Ensino de Histéria.

Antes se faz util retomar o conceito de Representagcado Coletiva apresentado
na Introdugédo desta dissertagdo. Na obra de Chartier (1990) “A Historia Cultural:
entre praticas e representagdes” o autor versa sobre o papel do historiador, portanto,
dialoga com varios autores como: Bourdieu, Mauss, Durkheim, Cassirer, Ginzburg,
Bakhtin, Certeau, Foucault, Elias, Veyne, e outros. As representagdes significam as
muitas formas como os grupos narram sua pratica, “[...] tem por principal objeto
identificar o modo como em diferentes lugares e momentos uma determinada
realidade cultural é construida, pensada, dada a ler”. (CHARTIER, 1990, p. 17). O

mundo social é representado de acordo com os interesses de quem a produz —

2 Na integra aparece desta forma: 1. Adj: que é como deve ser ou como convém que seja. In:
Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa, 2008-2014, http://www.priberam.pt/dipo/bom
[consultado em 15-09-2014]
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neste caso alunos no 6° ano, 9° ano e 3° ano da rede basica de ensino. Chartier
alerta que a realidade € impossivel de ser aprendida em sua totalidade, em outras

palavras, as o que temos sdo praticas e representacgdes.

O autor demarca a existéncia do poder simbdlico transmitido pelo discurso,
este poder que a representagao exerce relaciona-se ao imaginario que ela transmite
— um exemplo utilizado por Chartier (1990, p. 198) é a figura do rei no Antigo

Regime, em um momento coloca que:

E certo que as representagbes do poder soberano se insinuam em
muitos dos textos e dos objectos que povoam o cotidiano da maioria.
Pode-se pensar que sao eles, melhor do que as séries de imagens
mais convencionais ou do que os escritos de circunstancia, que
modelam o amor dos povos pelos reis e cimentam a crenga na
autoridade dos principes. O conjunto destas representacdes constitui
sem duvida uma <<cultura politica >> de Antigo Regime, na definicao
minima desta, entendida como a ades&o a majestade real, mostrada,
explicada, exaltada.

A representacdo tem como fungao traduzir o mundo social e, por sua vez,
seus personagens, costumes, modos de ver e se relacionar, enfim, uma cultura.
Nesta perspectiva, Carvalho (2005, p. 154) lembra que “A forga da representagao
pode tentar persuadir de um poder, mas pode também dar a perceber a distancia
entre os signos exibidos e a realidade que eles ndo podem dissimular”. Barros
(2005, p. 135) também complementa a leitura demonstrando que:

As nogdes complementares de “praticas e representagdes” sao
bastante uteis, porque através delas podemos examinar tanto os
objetos culturais produzidos como o0s sujeitos produtores e
receptores de cultura, os processos que envolvem a produgido e
difusdo cultural, os sistemas que dao suporte a estes processos e
sujeitos, e por fim as normas a que se conformam as sociedades
quando produzem cultura, inclusive mediante a consolidacédo de seus
costumes.

Assim, pretendemos analisar narrativas de alunos que frequentam a
Educacio Basica, entre as séries finais do ensino Fundamental e ensino Médio, na
Escola Estadual Professora Cléia Godoy Fabrini da Silva no periodo de 2014/2015,
na cidade de Londrina (PR), buscando observar suas ideias a respeito do chamado

bom professor de Histéria.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP)', disponivel no site da

Secretaria de Estado da Educacao do Parana (SEED/PR), através da Resolugao n°

o) Projeto Politico Pedagogico (PPP) disponibilizado pelo site refere-se ao ano 2010, e nao faz
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2125/04, desde 2004 a escola esta localizada na Rua Antonio Theodoro de Almeida
Camargo, n° 315, no Jardim Taroba, regido sul de Londrina (PR). Atende alunos do
ensino Fundamental ao ensino Médio (periodo matutino e vespertino), e Educagéo
de Jovens e Adultos (periodo noturno). E desde o ano de 2009 o colégio oferta duas

turmas de CELEM — Espanhol Basico (periodo noturno).

Para atender aos objetivos que esta investigacao se propde foram elaborados
instrumentos de investigacao cujo intuito foi favorecer a produgédo de discursos por
parte dos investigados que nos possibilitassem analisar as opinides e reflexdes dos
alunos sobre a disciplina de Histéria e o professor de Historia. Portanto, abarca o
periodo de elaboragao, aplicagdo e analise dos resultados do Questionario Prévio
(QP) e, posteriormente, da aplicagéo e categorizagdo do Grupo Focal (GF), visando

uma abordagem especifica com os entrevistados.

Os dados levantados serao disponibilizados a seguir.

3.1 Questionario Prévio (QP) como ferramenta de estudo:

A principio nao foi previsto a aplicagdo de um Questionario Prévio (QP),
contudo ao longo da pesquisa percebeu-se a necessidade de estabelecer quais
relagbes os alunos mantém com a disciplina de Historia, a aprendizagem de Historia
e o professor de Histéria. Tendo em mente tais questionamentos, pensou-se na
elaboracdo de um instrumento de pesquisa que atendesse a esta demanda e para

qual publico-alvo seria destinado.

As aulas de Histéria sdo ministradas por professores cuja formacédo é em
Historia a partir do 6° ano do ensino Fundamental até o 3° ano do ensino Médio. Ao
longo destes sete anos, alunos e professores vivenciam a disciplina de Histéria na
sala de aula — e fora dela — onde se desenvolve a formacéao histérica do sujeito.

Partindo desta perspectiva, a questdao QP1 procurou investigar o que o aluno

entende por Historia, quais significados atribui a ela, o que consideram relevante na

mencgao a turmas de 9° ano, segundo propde o projeto de lei que amplia o periodo de oito para nove
anos de duragcdo no Ensino Fundamental. Embora a Lei n° 11.274 — que altera a Lei n° 9.394,
definida na Lei de Diretrizes e Bases de 1996 — entrasse em vigor desde 6 de fevereiro de 2006, as
escolas publicas e privadas teriam até o ano 2010 para se adaptarem, seguido de matricula
obrigatdria a partir dos 6 anos de idade.

Disponivel em:
http://www.ldacleiagodoy.seed.pr.gov.br/redeescola/escolas/18/1380/3345/arquivos/File/PPP.pd
f [consultado em 14-04-2015].
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aprendizagem de Histéria, e também o papel do professor de Histéria para a

construgao desta visao de Historia.

QP1
6° Ano9° Ano|3° AnoTotal%
Fatos e Acontecimentos do Passado 15 14 9 38 55.8%
HFatos e Eventos significativos 1 2 5 8 11.7%
Passado que tem influéncias sobre o Presente7 - 6 13 19.1%
Tudo é Historia - 1 1 2  2.9%
Nao Responderam 4 1 1 6 8.8%

Tabela 3— Concepc¢ao de Historia por parte dos entrevistados.

A analise dos dados revela que a grande maioria dos alunos compreende a
Historia como um estudo de fatos e acontecimentos do passado (55.8%). “Histéria é
uma matéria que estuda o passado” (M. N. C. P., 13 anos — 9° Ano). O que se
repete também na questdo QP3, quando foram questionados sobre a importancia de
aprender Historia, onde aprender sobre o passado (41.1%) mostrou ser a fungao
fundamental dada a disciplina de Histéria. Contudo para 19.1%, entre os alunos do
6° ano e 3° ano (19.1%) também apresentou-se a ideia de que a Histéria é
importante para compreender o presente, do qual se reconhecem como parte. “Pra
mim histéria ndo € s6 uma matéria, sao varias licbes de vida. E aprendo a viver nos
dias de hoje e descubro o passado” (E. O. C. P., 12 anos — 6° Ano). Talvez dai
venha a afirmagao de uma pequena minoria (2.9%) de que “tudo seja Histéria” (T. B.
S., 16 anos — 3° Ano). Outra perspectiva aponta a Historia como aquela lembrada
por fatos e eventos significativos (11.7%), que por convengédo sao tidos como de
conhecimento geral, como fragmentos de um passado e/ou presente. “Matéria que
estuda os grandes principais acontecimentos do nosso pais e do mundo” (C. T. M.
S., 16 anos — 3° Ano). Um exemplo de fala diz “ndo ter uma concepgéo de Historia”.
Entretanto, em outra questdo QP-3, considera a aprendizagem de historia
importante, “[...] pois histéria esta envolvido no nosso cotidiano” (F. G. C., 17 anos —
3° Ano).
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As multiplas vozes evidenciadas nestes exemplos de fala remete esta
pesquisa a refletir sobre os estudos feitos por Peter Lee (2001)', Isabel Barca
(2000; 2001; 2004)15, e das pesquisadoras brasileiras Maria Auxiliadora Schmidt e
Tania Maria Braga Garcia (2005; 2006)'® cujo objetivo é investigar a compreensao
dos alunos em Histéria. Em comum, ambos concordam com o fato de que o aluno
chega a sala de aula dotados de ideias historicas, mediadas pelos meios de
comunicacgao, familiar e social, que nado devem ser menosprezadas, mas sim serem

tomadas como ponto de partida para a mediagcao do conhecimento.

A seguir mais exemplos:

6° ANO

“Histéria é a ciéncia que estuda o passado e o presente para desvendar o futuro” (D.
F. M., 12 Anos — 6° Ano).

“Eu entendo que é o estudo sobre acontecimentos do passado” (G. F. F., 11 anos —
6° Ano).

“Eu acho que ela explica sobre a vida antiga ou sobre agora” (G. F. P., 12 anos — 6°
Ano).

“Eu entendo que as historia e usada para poder saber dos ancestrais” (G. R. L., 12
anos — 6° Ano).

“Eu entendo que histéria e um acontecimento que aconteceu a muito tempo” (M. D.
S., 12 anos — 6° Ano).

9° ANO
“Coisas do passado o que aconteceu no passado” (E. D. V. B., 14 anos — 9° Ano).

' Um dos precursores do projeto CHATA (Concepts of History and Teaching Approaches) Peter Lee,
em conjunto com Rosalyn Ashby e Alaric Dickinson, procurou investigar ideias dos alunos sobre
narrativa, evidéncia, explicacdo e compreensdo de Histéria. Ver: LEE, Peter. “Progressédo da
compreensao dos alunos em Histéria”. Perspectivas em Educagao Histérica. Actas da | Jornadas
Internacionais de Educacéo Historica. Braga: Uminho, 2001.

"% |sabel Barca criou, através do conceito Aula-Oficina, um método de trabalho onde professores e
alunos juntos criam um plano de ensino que priorize o protagonismo do aluno no trabalho com fontes
histéricas. Ver: BARCA, Isabel. “Aula oficina do projeto a avaliagao”. Para uma educagéo histérica de
qualidade, 4., 2004, Braga. Actas das IV Jornadas Internacionais de Educacéo Histérica. Braga:
Uminho, 2004.

*0 projeto “Recriando Histdrias” conta com a participagado de professores, alunos e familiares no
“trabalho com fontes histéricas, enfatizando a exploracdo dos documentos em estado de arquivo
familiar” permite que os envolvidos se percebam cada vez mais préximos da Histéria. Ver: SCHMIDT,
Maria Auxiliadora; GARCIA, Tania Maria Braga. “A formacao da consciéncia histérica de alunos e
professores e o cotidiano em aulas de histéria”. Cad. Cedes, Campinas, vol. 25, n. 67, set./dez. 2005.
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“E a vida da humanidade” (G. L., 13 anos — 9° Ano).

“Conta que ja aconteceu, como foi criado, ou culturas diferentes” (M. F. A. J., 13
anos — 9° Ano).

“Que a historia é tudo o que aconteceu antigamente” (M. F. D. M., 14 anos — 9°
Ano).

3° ANO
“Estudo sobre algo que ja aconteceu, a pouco ou a muito tempo”(A. C. L., 17 anos —
3° Ano).

“Historia desde o comeco do mundo, é todo e qualquer fato que acontece, porém,
nem sempre todos os fatos sdo passados adiante ou sdo estudados
detalhadamente” (J. K., 17 anos — 3° Ano).

“Historia é relatar fatos que ocorreram no passado que influenciaram o presente” (J.
L. S., 17 anos — 3° Ano).

‘E 0 estudo e conhecimento sobre acontecimentos que geraram revolucdes no
passado, e que duram ou n&do nos dias de hoje” (L. L. L., 16 anos — 3° Ano).

“Estudo da evolugcdo da humanidade, da terra, acontecimentos e fatos que
ocorreram que fizeram do mundo o que € agora” (T. P., 17 anos — 3° Ano).

QP2
6° Ano9° Ano3° AnoTotal%
Sim 19 9 11 39 57.3%
Nao 3 7 9 19 27.9%
Mais ou Menos |1 - 2 3 4.4%
N&o responderamé4 3 - 7 10.2%

Tabela 4— Participagéo do professor na construgédo da ideia de Histéria.

Cabe questionar o que contribui para que a maioria dos alunos veja a Historia
como algo desvinculado dele, de um passado do qual néo fez parte, principalmente
levando em consideracdo que cerca de 57.3% dos alunos responderam que o
professor foi uma figura essencial para a concepg¢ao que criaram sobre o que é
Histéria (QP2). “Sim. O prof° ensinou que histéria é importante para nos ficarmos
conciente no tempo” (F. Y. S. U., 13 anos — 9° Ano). Ja 27.9% disseram que nao,

talvez por terem formulado por si que finalidade a Histéria deve ter. O mesmo ocorre
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entre os alunos do 3° ano, cuja concepcado de Histéria € uma mescla dos
conhecimentos que trazem e dos ensinados pelo o professor de Historia.
“Parcialmente, um professor apresentou-me um conceito e eu cheguei a essa

conclusgo” (J. K., 17 anos — 3° Ano).

QP3
6° Ano9° Ano3° AnoTotal%
Conhecer fatos importantes 8 1 2 11 16.1%
Entender-se no Presente - 2 5 7 10.2%
Conhecimento sobre tudo 1 - 1 2  2.9%
Aprender sobre o Passado 12 11 5 28 41.1%
Passado para compreender o Presente5 1 8 14 20.5%
N&o responderam 4 5 2 11 [16.1%

Tabela 5-Importancia da aprendizagem de Histdria.

Dos sessenta e oito entrevistados, somente trés (4.5%) disseram nao
considerar importante aprender Histéria (QP3): “Ndo. Porque néo gosto de saber do
passado” (A. B. Z. R., 13 anos — 9° Ano). E, “Ainda n&o, Nunca precisei de historia”
(G. F. F., 16 anos — 3° Ano). Ou seja, 95.5% dos alunos veem importancia na
aprendizagem desta disciplina seja para conhecer fatos importantes (16.1%),
entender o presente (10.2%), aprender sobre o passado (41.1%), utilizar o passado
para compreender o presente (20.5%), ou obter conhecimento sobre tudo (2.9%).
Aproxima-se do que Rusen (20012, p. 58) chama de consciéncia historica, pois trata
das formas como os sujeitos investigados mobilizam (e utilizam) seus saberes
historicos para além do que ocorre na sala de aula, diz respeito ao “[...] modo pelo
qual a relacado dindmica entre experiéncia do tempo e intencdo no tempo se realiza
no processo da vida humana”, e faz parte de cada individuo que se guia de um

referencial temporal.

Abaixo alguns exemplos de fala:
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6° ANO

“Sim. Porque alem de falar, descobrir, aprender sobre o passado também
entendemos o presente”. (E. O. C. P., 12 anos — 6° Ano).

“Sim, porque é muito bom conhecer o passado” (G. F, F., 11 anos — 6° Ano).
“Sim, eu posso ser um professor de historia” (H. M. J. , 11 anos — 6° Ano).

“Pra mim sim. Porque eu gosto de saber de onde veio a minha origem e o de meu
pais” (I. C. F., 12 anos — 6° Ano).

“Sim, pois em alguns momentos da vida podemos precisar” (K. L. M., 10 anos — 6°
Ano).

“Sim, porque com a histéria podemos saber de onde veio a casa, quem criou a
energia e etc” (L. E. B. P., 11 anos — 6° Ano).

“Sim. Porque historia eu acho que e muito importante saber porque atraves dela nos
conhecemos o passado de nossos pais, avos etc” (M. D. S., 12 anos — 6° Ano).

“Sim, porque aquilo que vocé ndo sabe vocé acaba aprendendo” (V. B. S., 12 anos —
6° Ano).

“Sim, porque parece que agente volta ao passado vive o que néo tem jeito de viver”
(V. H. M.. C., 11 anos - 6° Ano).

9° ANO

“Sim. Porque a gente pode aprender o que aconteceu no passado A.C e D.C” (B. V.
F. C., 14 anos — 9° Ano).

“Sim, porque é um meio de conhecer as coisas antigas, origem” (E. D. V. B., 14 anos
—9° Ano).

“Sim, porq precisamos no nosso dia a dia” (L. C. Q., 14 anos — 9° Ano).
“Sim por que tenho mais conhecimento” (M. E. K., 14 anos — 9° Ano).

“Sim, pois quero aprender mais sobre meu pais e 0s outros a alguns anos atras” (M.
E. M. R,, 13 anos, 9° Ano).

“Sim, pra aprendermos sobre o0 que ja aconteceu no passado e 0 que esta
acontecendo em nosso redor” (M. F. A. J., 13 anos — 9° Ano).

“Sim. Porque é nossa obrigagdo saber o que aconteceu antigamente, para comparar
o tempo de hoje!” (M. F. D. M., 14 anos — 9° Ano).

“Sim porque eu amo histéria” (M. F. M., 13 anos — 9° Ano).

3° ANO
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“Sim para saber melhor sobre a histéria de nossa patria, o que influenciou no mundo
de hoje, etc” (C. T. M. S., 16 anos — 3° Ano).

“Sim é sempre bom aprender um pouco sobre o passado” (G. A., 17 anos — 3° Ano).

“Sim, pois assim sabemos tudo o que aconteceu para podermos contextualizar, a
gora como 'mundo’ atual” (J. C. A. B., 16 anos — 3° Ano).

“Sim, pois é através dela que podemos compreender a evolu¢cdo do mundo e os
motivos que o tornaram a ser o que é hoje” (J. L. S., 17 anos — 3° Ano).

“Sim, aprende pelo que nossa sociedade ja passou e 0 que esti passando talvez
também seja historia futuramente” (K. S., 17 anos — 3° Ano).

“Sim porque é importante para nossa vida académica e social cultural” (L. R. L., 16
anos — 3° Ano).

“Acho muito importante porque a histéria esta muito relacionada no meio que
vivemos e seria muito importante que todos intedelas ” (M. R. L., 16 anos — 3° Ano).

“Sim. Porque a qualguer momento de nossa vida podemos usar” (R. M. S. G. C., 16
anos — 3° Ano).

“Sim. Para saber o que aconteceu no passado, como aconteceu e porque
aconteceu” (V. L. S., 16 anos — 3° Ano).

QP4

lurminismo C o~
escravidao

incdependéncia

guerras revolucoes
renascimento cultur’a naZISmO religidao

civilizac®es descobrimento
historia do Brasil

Egito

politica

era Vargas

pre-historia

Tabela 6 (nuvem de palavras)— Assuntos que interessam e ndo interessam em Histéria.

Com relagdo aos assuntos de interesse pbde-se perceber que estdo
diretamente relacionados com o grau de escolaridade em que se encontram,
portanto remete a grade curricular de cada série. Os investigados deram mais

riqueza de detalhes ao falarem de assuntos que gostam, entre eles 1° e 2° Guerra
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Mundial foram os mais citados. “A 2° Guerra Mundial e o Nazismo, por que é
interessante e legal” (B. V. F. C., 14 anos — 9° Ano). Embora nao seja foco desta
pesquisa leva a outra questdo, porque sera que assuntos relacionados a guerras

chamam tanta atencdo? O que os fazem interessante para os alunos?

Ja acerca de assuntos que ndo gostam foram mais restritos, somente 26.4%
dos 68 alunos foram os que responderam sobre o que nao gostam de aprender,
citando assuntos como Independéncia do Brasil, Religido, entre outros. “Nao gosto
de indigenas, Independéncia do Brasil, porque é chato” (J. L. S., 17 anos — 3° Ano).
De modo geral, os alunos concordam que gostam de aprender Historia,

independente de ter ou ndo um assunto especifico de preferéncia.
6° ANO

“[...] ndo me intereca a historia do Brasil porque ndo gosto” (A. G. Z., 12 anos — 6°
Ano).

“Tudo. Porque eu amo histéria e tudo que ela encina e preserva, me interessa”. (E.
O. C. P., 12 anos — 6° Ano).

“Eu gostei de aprender sobre a pré historia e ndo gostei de estudar sobre o egito”
(G.R. L., 12 anos — 6° Ano).

“[...] histéria me enterese por que fala de tudo que é passado, presente, futuro” (I. K.
0. C,, 12 anos — 6° Ano).

“Guerras, impérios do passado. Eu me interesso por ela como um todo, porque eu
acho facinante” (M. A. F., 12 anos — 6° Ano).

9° ANO
“Guerra entre paises” (B.S.A., 13 anos — 9° Ano).

“Sobre a pobreza e as antigas escravisdo. Porque nas antigas era muito diferente de
hoje” (G. A. D. O., 14 anos — 9° Ano).

“[...] ndo interessa o assunto de outros paises, por que ndo sei se vou conhecer os
paises pessoalmente” (G. L., 13 anos — 9° Ano).

“Segunda Guerra Mundial, Nazismo, Facismo” (M. F. M., 13 anos — 9° Ano).

3° ANO

“Religido, porgue na minha opinido Religido ndo deveria ser tratado em escolas” (I.
R. F., 17 anos — 3° Ano).
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“Histéria do Brasil, pois vemos o0 que geragfes passadas enfrentou e efeitos
constituidos” (K. S., 17 anos — 3° Ano).

“Todos os tipos porque Histéria € muito importante na formacdo académica do
individuo” (M. R. L, 16 anos — 3° Ano).

“As guerras, sdo acontecimentos importantes e que chamam atencao” (7. B. S., 16
anos — 3° Ano).

A quinta questao “Ja aplicou algum conhecimento aprendido nas aulas de
Histéria no dia a dia? Cite exemplos.” do QP foi por esta pesquisa considerada

emblematica e levanta varias reflexdes.

QP5-A
6° Ano[9° Ano[3° AnojTotal%
Sim(15 4 9 28 41.1%
Nao12 15 13 40 |58.8%

Tabela 7- Aplicagao do conhecimento de Histdria no dia a dia.

A principio deve-se levar em consideracdo que para a grande maioria a
Histdria sdo Fatos e Acontecimentos do Passado, e que "conhecimento" em sala de
aula associasse a conteudo, o que fica evidente em ambiente escolar. Portanto, esta
pesquisa reconhece que a pergunta nao atenda exatamente ao que se queria
investigar a principio, "se a Historia esta presente no seu dia a dia", o que contribuiu
para uma certa estranheza. E que também poderia justificar por que a grande
maioria, cerca de 58. 8%, disseram n&o ter aplicado qualquer conhecimento de
Histéria no dia a dia. “Néao tive oportunidade” (L. L. L., 16 Anos— 3° Ano). Uma
hipétese que comprova este pensamento, € a de que os alunos ja deram indicativos

de quando utilizam Histéria ao responderam as questdes QP1 e QP3.

Fazemos uso da Histdria diariamente, mesmo sem se dar conta disso.
Voltando ao que diz Rusen (2006, p. 14) e visando uma melhor compreenséo das

fungdes que esta exerce:

[...] a consciéncia histérica ndo pode ser equacionada como simples
conhecimento do passado, pois ela da a estrutura ao conhecimento
histérico como um meio de entender o tempo presente e antecipar o futuro.
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Ela é uma combinacdo complexa que contém a apreensdao do passado
regulada pela necessidade de entender o presente e de presumir o futuro.

Faz parte do individuo que se guia em suas escolhas, onde “[...] a consciéncia
historica pode ser analisada como um conjunto coerente de operacdes mentais que
definem a peculiaridade do pensamento histérico e a fungdo que ele exerce na
cultura humana”. (RUSEN, 2006, p. 14). Portanto, diz respeito as experiéncias
coletadas no dia a dia, que também sao préprias de cada um, pois para que seja
validada é necessario ter sentido para o sujeito que utiliza. E € aqui que o professor
de histéria encontra dificuldade, pois alunos com perfis tdo variados aprendem de
forma diferente, ou seja, o que faz sentido a um aluno pode ndo ter o mesmo

resultado com outro.

Dos 41.1% que citaram exemplos do uso de Histéria no dia a dia, 22%
pertencem ao 6° Ano. E um dado relevante visto que é a partir da sexta série que
passam a ter um professor especifico para a disciplina de Histéria. Embora
reconhecemos que a questdo QPS5 possa ter falhas, aqui temos outra questao:
porque os alunos do 6° ano foram os que viram mais possibilidades de ver Histéria
no dia a dia? Sera que com o passar dos anos a Historia gradativamente fica mais

distante?

Os que disseram ja ter aplicado conhecimentos de Histéria no dia a dia
trouxeram como exemplo filmes e programas de TV (5.8%), tarefas escolares
(11.7%) e, o principal, em conversas informais (25%) com outras pessoas, sejam
nas rodas de amigos, com seus familiares e demais adultos, ou nos vestigios de
passado. “Sim, quando eu vejo as igrejas antigas me lembra as antigas casas”. (I. C.
F., 12 anos — 6° Ano).

QP5-B
6° Ano/9° Ano3° AnoTotal%
Filmes/Programas de TV 3 - 1 4 5.8%
Trabalhos, Tarefas, Debates, Redagdes 2 2 4 8 11.7%
Conversas informais/Vestigios do passado/11 2 4 17  125%
N&o responderam 13 15 14 42  161.7%

Tabela 8- Onde percebem o uso do conhecimento de Histdria no dia a dia.
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A seguir mais falas:

6° ANO
“[...] falei com minha mée” (D. F. M., 12 anos — 6° Ano).

“Mais ou menos, gosto quando alguém tem uma duvida e eu ja aprendi sobre aquilo
gosto de explicar. S6 assim”. (E. O. C. P., 12 anos — 6° Ano).

“Sim, programa de TV que fala de histéria e radio muito mais”. (I. K. O. C., 12 nos —
6° Ano).

“[...] Historias sobre minha vo”. (J. M. L. R., 11 anos — 6° Ano).
“Sim. Em parques, cidades, pontos turisticos”. (M. A. F., 12 anos — 6° Ano).

“[...] no futuro o historiador vai saber sobre nés”. (V. H. M. C., 11 anos — 6° Ano).

9° ANO
“Sobre os pobres, como eles viviam antigamente”. (G. A. D. O., 14 anos — 9° Ano).

“Sim. Exemplo para explicar uma coisa da guerra do norte e sul dos EUA”. (G. L., 13
anos — 9° Ano).

“Sim com a minha familia [...]” (M. E. M. R., 13 anos — 9° Ano).

3° ANO

“Sim. Quando vejo filmes que tem influéncias histéricas por exemplo”. (I. C. C. S., 17
anos — 3° Ano).

“Sim, na escola e em algumas redacdes”. (J. K., 17 anos — 3° Ano).

“Sim, quando fazemos uma ponte do que aconteceu e trazemos para os dias de
hoje”. (K. S., 17 anos — 3° Ano).

“Sim, argumentar com pessoas usando Historia como base”. (L. R. L., 16 anos — 3°
Ano).

“Sempre! Histéria esta presente no dia a dia a través de tudo”. (T. P., 17 anos — 3°
Ano).
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QP6-A

6° Ano9° Ano3° AnoTotal%
Recorre ao professor 19 11 12 42 61.7%
HPede ajuda a quem sabe4 2 4 10 14.7%

HPesquisa - 1 7 8 11.7%
Estudo/Leio 6 5 5 16 23.5%
Nao responderam 3 3 3 9 13.2%

Tabela 9- O que faz quando tem dificuldades na disciplina de Historia.

A questao seguinte (QP-6) é significativa para perceber a importancia dada ao
papel do professor em sala de aula, visto que é ele a quem 61.7% dos alunos
ouvidos recorrem nos momentos de dificuldades com a matéria. “Pego ao professor
para me explicar de novo” (B. V. F. C., 14 anos — 9° Ano). Outra medida tomada é
pedir ajuda a quem sabe entre os colegas de sala (14.7%) “Busco ajuda com meus
colegas, pois as vezes eles me explicam com uma linguagem que eu intendo(sic)
com mais facilidade” (L. L. L., 16 anos — 3° Ano), pesquisar por conta propria

(11.7%), elou estudar a partir dos livros e textos que estdo a méo (23.5%).

6° ANO
“Eu procuro estudar mais (A. O. A. S., 13 anos — 6° Ano).

“Eu consulto a professora ou minha irma que e professora de geografia mais
também deu aula de histéria geralmente, a dificuldade e de entender pois histéria é
muito complexo” (D. F. M., 12 anos — 6° Ano).

“Chamo a professora, em matéria que eu ndo sei” (G. E. M. 11 anos — 6° Ano).
“Eu sempre pego ajuda professores e amigos” (I. K. O. C., 12 anos — 6° Ano).

“Eu falo para a professora explicar e eu estudo” (M. D. S., 12 anos — 6° Ano).

9° ANO

“Pra entender é dificil, procuro prestar mais atenggo” (E. D. V. B., 14 anos — 9° Ano).
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“Tento estudar mais, na maioria das vezes séo tudo pois ndo gosto muito de historia”
(M. E. M. R,, 13 anos — 9° Ano).

3° ANO

“Procuro pedir melhores explicacfes da professora ou de quem entenda do assunto”
(C. T. M. S., 16 anos — 3° Ano).

“[...] quando tenho pergunto para as colegas, professor ou pesquiso” (G. F. F., 16
anos — 3° Ano).

“Pergunto ao professor, e ele tira minhas duvidas, ou pesquiso na internet” (J. C. A.
B., 16 anos — 3° Ano).

“Vejo videos-aulas no youtube” (V. S. L., 16 anos — 3° Ano).

QP6-B
6° Ano9° Ano|3° AnoTotal%
Decorar para a prova 1 1 2 4 5.8%
Nao entender a explicacao do professor |1 - 3 4 5.8%
Compreender o conteudo ou as motivagdes|9 9 3 21 130.8%
Cronologia - - 1 1 1.4%
Conceitos Historicos 1 - 2 3 4.4%
Nao responderam 15 10 12 37 54.4%

Tabela 10 — Quais séo as dificuldades na disciplina de Historia.

De maneira inversa poucos foram os que citaram exemplos de dificuldades
tidas na matéria de Historia. Destas, cerca de 30.8% disseram ter dificuldades em
compreender o conteudo, principalmente no que chamariamos de ler nas
entrelinhas. Ou seja, ndo alcangam a compreensdo global do tema que foi
trabalhado em aula, das motivagcbes, das consequéncias, das casualidades. “As
dificuldades sdo que as vezes eu ndo entendo o conteudo e fica tudo dificil” (M. D.
S., 12 anos — 6° Ano). Entender a explicagao dada pelo professor (5.8%) também foi
apontado como um fator de dificuldades. “Pergunto ao professor, porque né&o

entendo o que ele quis dizer” (G. A., 17 anos — 3° Ano).

Ambos os aspectos apontados estao interligados e afetam outro ponto listado

que se refere ao dominio de conceitos historicos (4.4%), estes unem conteudo e
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natureza da Historia sao de vital importancia para a aprendizagem, pois quando nao
estabelecidos contribui para incerteza. Segundo Peter Lee (2001) a formagao de um
arcabouco referencial que une os conceitos substantivos e os conceitos de segunda

ordem devem ser considerados e enriquecidos. Principalmente, estabelecendo que:

O desenvolvimento do raciocinio histérico processa-se com
oscilacbes e nao de uma forma invariante. Tanto criangcas como
adolescentes poderdo pensar de uma forma simplista, em
determinadas situac¢des, e de uma forma mais elaborada noutras.
(LEE, 1994, apud. BARCA E GAGO, 2001, p. 241).

Portanto, quando mais estimulados a resolver confrontos poderao estabelecer
conexodes, fazer classificagdes, cogitar possibilidades e ideias histéricas cada vez
mais sofisticadas, e configura uma apropriagao do conteudo. Nesta perspectiva cabe
ao professor estar atento a sua pratica, disposto a refletir a metodologia de ensino
utilizada e sobre quais significados pretende alcancgar. (LEE, 2001; BARCA, 2006). O
mais proximo visto na fala de uma aluna para exemplifica esta questdo diz que:
“‘Geralmente as dificuldades dentro da sala de aula s&o ligadas a metedologia(sic)
do professor; Histéria envolve mais que so teoria no quadro [...] Fatos histéricos,
entre outros poderiam ser aplicados em videos e etc (aulas+praticas)” (T. P., 17

anos — 3° Ano).

6° ANO

“l...] sGo em assuntos de histéria que eu ndo entendo”(A. O. A. S., 13 anos — 6°
Ano).

“As dificuldades sdo em decorar nomes dificeis” (A. B. S., 11 anos — 6° Ano).

“[...] as dificuldades sdo nas provas” (J. M. L. R., 11 anos — 6° Ano).

9° ANO

“[...] a dificuldade é lembrar da matéria na hora da prova” (B. V. F. C., 14 anos — 9°
Ano).

“[...] dificuldade de lembrar o conteudo” (P. P. L., 14 anos — 9° Ano).

3° ANO

“Dificuldades para entender o “porque” alguns fatos aconteceram” (I. C. C. S., 17
anos — 3° Ano).
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“A principal dificuldade € criar um segmento, uma linha do tempo” (J. K., 17 anos —
3° Ano).

“Dificuldades em relacionar os fatos ocorridos em cada parte da matéria” (J. L. S., 17
anos — 3° Ano).

“Decorar periodos, os acontecimentos” (R. M. S. C. G., 16 anos — 3° Ano).

QP7-A
6° Ano9° Ano[3° AnoTotal%
Somente na escola18 17 19 54 [79.4%
Para as tarefas 7 2 5 14  20.5%

Em casa 7 2 4 13 19.1%
Antes da prova 8 - 2 10 14.7%
Prestando atengédo|2 4 - 6 8.8%
Para o vestibular |- - 3 3 4.4%
N&o estudam 3 - 1 4 5.8%

Tabela 11- Em que momentos estudam Histodria.

Outra questao (QP-7) aponta que € em grande parte em sala de aula (79.4%)
onde os alunos dedicam momentos para estudar Histéria. E também para assuntos
relacionados com a escola, como exemplo as tarefas escolares (20.5%) que podem
ser atividades para casa (19.1%), trabalhos individuais ou em grupos. Ja outros
revelam estudar Histéria somente antes das avaliagbes (14.7%). “Quase nunca so
pra prova” (V. B. S., 12 anos — 6° Ano). Ainda temos aqueles que afirmam somente
prestar atencéo (8.8%) durante as aulas. “[...] presto muita atengdo na aula. Por isso
ndo estudo em casa” (E. O. C. P., 12 anos — 6° Ano). Entre os alunos mais velhos
apresentou-se outra possibilidade como estudar Histéria pensando no vestibular
(4.4%). “No colégio, e em casa pro vestibular” (A. C. L., 17 anos — 3° Ano). Alguns
admitem nao estudar (5.8%) em momento algum, nem em situagcées escolares.
“Muito dificil estudar histéria” (L. F. M., 16 anos — 3° Ano).

6° ANO

“Eu s6 estudo na escola em casa ndo estudo” (C. V. G., 12 anos — 6° Ano).
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“Na sala e em casa quando estou fazendo tarefa” (D. F. M., 12 anos — 6° Ano).
“Dentro da sala e em casa quando vai ter prova” (G. F. F., 11 anos — 6° Ano).

“Na sala de aula e antes do dia da prova, eu tento explicar para mim mesma como
se eu fosse a professora” (I. C. F., 12 anos — 6° Ano).

9° ANO
“Estudo na escola ou em casa” (G. L., 13 anos — 9° Ano).

“Na escola, com o professor” (L. M. D., 14 anos — 9° Ano).
“S6 dentro da sala de aula” (M. P. D., 14 anos — 9° Ano).

“Na aula, dai eu presto atengéo de vez enquando” (N. N. p., 13 anos — 9° Ano).

3° ANO
“No colégio ouem casa”(l. C. C. S., 17 anos — 3° Ano).

“‘Somente quando estou muito necessitado de nota, procuro estudar o que vai cair
na prova” (L. F. L., 16 anos — 3° Ano).

“‘Somente na escola” (L. L. L., 16 anos — 3° Ano).

Infelizmente foram muitos, cerca de 61.7%, os que nao responderam sobre

quais recursos utilizam para estudar Histéria, como mostra a tabela a seguir:

QP7-B
6° Ano/9° Ano3° AnoTotal%
Livros 6 2 5 13 19.1%
Internet 1 1 2 4 5.8%
Material escolar |8 2 5 15 22%
TV/Filmes - - 2 2  2.9%
N&o responderam|16 15 11 42 61.7%

Tabela 12 — Quais recursos utilizam para estudar Historia.

Talvez isso se deva ao fato de que a necessidade em estudar Historia so6 faca
sentido diante de situagdes escolares, por isso cerca de 22% dos alunos afirmaram

recorrer aos livros, cadernos e apostilas disponiveis para a disciplina de historia.



84

Como citado anteriormente 79.4% dos investigados somente estudam em sala de
aula, para tarefas, trabalhos ou em situagao de prova. Outro dado ao qual cabe a
devida atencado refere-se ao uso de livros (19.1%) como recursos utilizados para
estudar Historia, como lembra Katia Abud (2007) o livro didatico € provavelmente a
maior fonte de informagao dos alunos, e talvez o unico livro de Histoéria que tem. “[...]
Eu estudo lendo o livro de historia, revisando os assuntos no caderno” (A. O. A. S,
13 anos — 6° Ano).

A internet (5.8%) é citada como recurso de pesquisa e aprendizagens. E
inegavel que progressivamente esta foi ocupando todos os aspectos da vida
cotidiana, chegando ao ponto de ser impossivel uma vida fora da rede. Entretanto,
leva ao questionamento sobre como melhor utiliza-la visando a aprendizagem. E,

cabe refletir: em que medida? Como professores e alunos podem se beneficiar ?

6° ANO
“[...] estudo no caderno e pesquiso no computador” (H. M. J., 11 anos — 6° Ano).

“[...] estudo lendo o que esta escrito no caderno ou no livro” (L. E. B. P., 11 anos — 6°
Ano).

9° ANO
“Lendo os textos, vendo os mapas e etc” (M. F. D. M., 14 anos — 9° Ano).

3° ANO
“‘Internet, livros e outros meios” (A. C. L., 17 anos — 3° Ano).

“Assistindo jornais, lendo coisas na internet” (F. G. C., 17 anos — 3° Ano).

q...]lendo livros ou assistindo filmes” (I. C. C. S., 17 anos — 3° Ano).

QP8-A
6° Ano/9° Ano3° AnoTotal%
Sim 21 16 19 56 82.3%
Nao 6 - 2 8 M1.7%
N&o responderam- 3 1 4 5.8%

Tabela 13 — Possibilidade de aprender Histéria fora da sala de aula.
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Ao serem questionados se existem outras formas de aprender Histdria fora da
sala de aula, cerca de 82.3% dos alunos que responderam ao questionario
afirmaram que sim. Ja dizia Lana Mara (2004) que ensinar historia ndo € uma tarefa
facil, podemos concluir que aprender também n&o. Um caminho possivel assinalado
pela autora decorre de dois pontos principais: da acdo mediadora do professor e do

papel dos objetos mediadores, em fungao da aprendizagem do aluno.
Ainda citando Christian Laville aponta que:

A histdria € provavelmente a mais abstrata das disciplinas. Menos do que
todas as outras, ela pode se submeter a experimentagao. O laboratério do
historiador & inteiramente imaginario. Sem contar ainda que a historia
utiliza uma linguagem e conceitos complexos, mutaveis, freqientemente
diferentes em suas concepcgdes histéricas e no seu senso corrente. Estes
fatores fazem da disciplina histérica um dominio do saber particularmente
dificil ao acesso pelas inteligéncias dos adolescentes. (LAVILLE, 1975, p.
33-34 apud SIMAN, 2004, p. 83).

O conhecimento historico € construido visando o raciocinio histérico, mas
antes é preciso aprender a lidar com os vestigios deixados, ou seja, as fontes
histéricas — em diversos formatos, linguagens e fungdes, que ja foram uma vez
mediadas pela cultura que a construiu e sera novamente pelo meio que a interpreta.
Ja foi batido ao longo deste texto que o aluno adquire ideias histéricas bem antes da

sala de aula, que podem facilitar ou dificultar na aprendizagem. E vai além:

Muito mais cedo do que supomos nossos alunos vivenciam formas de
discriminagao social e cultural a negros, indios, mulheres e pobres; ou
ainda experimentam efeitos das visbes estereotipadas ou fatalistas que
prevalecem em relacdo as diferentes culturas, grupos e classes sociais.
Essas visbes podem vir tanto das relagdes sociais compartilhadas e/ou das
visdes historiograficas que ainda circulam, dominantes, em seus grupos de
pertencimento. (SIMAN, 2004, p. 84-85).

A aprendizagem ocorre por meio da assimilagédo, uma construgdo interna que
depende da acdo mediada da linguagem, dos signos e das ferramentas
psicologicas. Isto quer dizer tudo aquilo que compete acdo humana, que o torna apto
a atuar socialmente. Em sala de aula ha a possibilidade da interagdo, dialogo,
aquisicado de conhecimento, reforcar ou mesmo desconstruir conceitos,
representacdes, significados. Assim, segundo a autora, a agdo mediadora do
professor de histéria atua como estimulo para a construgdo de um raciocinio
histérico do aluno através do uso de mediadores culturais, cuja fungdo é auxiliar na

compreensao do passado.
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Como veremos a seguir, ao apontar espacos de aprendizagem de historia
fora da sala de aula os alunos recorrem a tragcos, ou melhor, vestigios histéricos que
podem auxiliar na compreensao sobre determinada cultura, temporalidade, evento,
personalidade, que a sua maneira sdo testemunhos do passado, e sédo a partir delas

que podemos fazer pontes com o presente.

QP8-B
6° Ano9° Ano3° AnoTotal%
Museu 2 5 3 10 14.7%
HLivros 5 5 2 12 [17.6%
Monumentos - 2 - 2 2.9%
Internet 5 5 - 10 [14.7%
Lugares historicos - 1 5 6 [8.8%
Filmes/Videos/Musica/Fotos|1 3 5 9 13.2%
Jogos eletrénicos - - 1 1 1.4%
Redes Sociais - - 1 1 1.4%
TV/Jornal 2 - 5 7 10.2%
Viagens - - 3 3 4.4%
Documentarios - - 2 2  2.9%
Debates - 1 2 4 5.8%
Com pessoas mais velhas |6 1 1 8 11.7%
N&o responderam 12 4 7 23 [38.8%

Tabela 14 — Espagos de Histéria fora da sala de aula.

A gama de possibilidades apresentadas para aprender Historia fora da sala
de aula € um indicador de que as experiéncias coletadas a partir das relagcbes com o
meio produzem sentidos, e estes estdo de acordo com o que cada individuo
considera relevante. De acordo com 17.6% pode-se aprender Historia através da
leitura de livros, este dado também corrobora com a ideia de uma cultura livresca.
Os chamados lugares de Histéria também foram lembrados, por isso ir a museus foi
0 que 14.7% responderam como possibilidade para aprender Histéria, seguida de
conhecer lugares histéricos (8.8%), fazer viagens (4.4%) ou visitar monumentos

(2.9%). E possivel perceber, como aponta a tabela acima, um amadurecimento de
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ideias entre as séries investigadas ao buscarem espagos de aprendizagem de
histéria, onde a variedade de vestigios histéricos citados pelo 3° ano supera as

series anteriores.
Abaixo mais exemplos de fala:
6° ANO
“Acho que indo no museu histérico” (A. G. Z., 12 anos — 6° Ano).

“Mais ou menos. Vocé pode ler, pesquisar e etc [...] mas se vocé quiser aprender
mesmo, entender a histéria, vem a escola” (E. O. C. P., 12 anos — 6° Ano).

“[...] perceber o tempo passar” (J. M. L. R., 11 anos — 6° Ano).

9° ANO
“Sim, nos museus, monumentos e na internet” (B. V. F. C., 14 anos — 9° Ano)

“Sim, estudando por livros” (L. M. D., 14 anos — 9° Ano).

“Sim, com os livros, com a nossa vida e a nossa realidade” (M. F. A. J., 13 anos — 9°
Ano).

“Sim, em museus” (M. P. D., 14 anos — 9° Ano).

“Sim. Fazer passeios em lugares istéricos” (V. F. N. R., 14 anos — 9° Ano).

3° ANO
“Acho que sim, em um museu talvez ou algum lugar que tenha acontecido tal fato”
(A. C. L., 17 anos — 3° Ano).

“Sim, com passeios ou viagens que envolvam a matéria a um lugar histérico por
exemplo” (I. C. C. S., 17 anos — 3° Ano).

“Sim, visitando lugares histéricos” (J. L. S., 17 anos — 3° Ano).

“Ir em lugares que foram importantes no passado.” (V. L. S., 16 anos — 3° Ano).

Também com 14.7% a internet volta a ser lembrada como uma possibilidade
para aprender Historia, talvez pela facilidade que oferece em coletar informacdes.
Na mesma linha as redes sociais (1.4%) surgem como um lugar de livre dialogo e
posicionamento onde € possivel discutir acerca de tudo. Entretanto, por serem
ferramentas de livre acesso devem ser avaliadas com cuidado, pois usadas de

forma errada podem sugerir um conhecimento vago.
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6° ANO

“Sim. Lendo livros e pesquisando na internet” (A. B. S., 11 anos — 6° Ano).
“Na televisdo no Deu a Louca na Histéria” (G. F. S., 11 anos — 6° Ano).
“Sim. Com os pais, na TV, na internet” (M. A. F., 12 anos — 6° Ano).

“Sim, na internet e celular e livros” (N. F. G. M., 11 anos — 6° Ano).

9° ANO
“Sim. Wikpédia” (F. Y. S. U., 13 anos — 9° Ano).

“Na internet” (M. E. K., 14 anos — 9° Ano).

3° ANO
“Sim, pelas redes sociais, televisées” (F. G. C., 17 anos — 3° Ano).

“Sim, lendo bons livros e assistindo documentarios confiaveis” (L. R. L., 16 anos — 3°
Ano).

O universo midiatico € um importante meio de comunicacdo das massas e
também espacos de troca de informagdes abarcando documentarios (2.9%),
programas de TV e jornais (10.2%). Além dos meios ja citados, 13.2% dos alunos
lembraram que se pode discutir Histéria através de filmes, videos, musicas e fotos.
Outra possibilidade veio através de games virtuais (1.4%), atualmente ha no
mercado uma variedade de jogos com temas histéricos como Age of Empires, Tomb
Raider, Battlefield, Assassin’s Creed, entre muitos outros que permitem aos
jogadores vivenciarem situagcdes de guerra, antigas civilizagdes, conhecer lugares

histéricos, personagens e até mesmo “falar” com eles.

6° ANO

“Sim a histéria pode estar em um livro, diario, foto do corpo humano e etc” (G. R. Z.
B., 12 anos — 6° Ano).

9° ANO
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“Sim eu acho, como uma exposi¢cdo para levar nois, as explicagdo seja mais legivel
e tenha filme como nas antigas” (G. A. D. O., 14 anos — 9° Ano).

“Sim. Assistindo filme” (M. F. D. M., 14 anos — 9° Ano).

3° ANO

“Alguns jogos e filmes tem altos teores historicos, Medal of Honor retrata as guerras
mundiais, tem varios filmes do género” (E. P., 18 anos — 3° Ano).

“Sim, ir em alguns debates assistir coisas de histéria etc” (G. F. F., 16 anos — 3°
Ano).

Outra situacdo onde é possivel aprender Historia € conversando, por isso
dialogar com pessoas mais velhas foi o que 11.7% apontou como modo de
aprender. “Sim, conversando com pessoas sobre suas vidas etc” (D. F. M., 12 anos
— 6° Ano). Neste aspecto a familia tem papel fundamental pela troca de
experiéncias. “Sim, com nossos avés e avés” (L. R. P., 12 anos — 6° Ano). E
interessante para esta pesquisa neste momento mais uma vez salientar que os
alunos identificam formas para aprenderem historia, seja visitando lugares histéricos,
através das fontes documentais, fotografias, letras de musica, documentarios, filmes
e até mesmo jogos virtuais. Demonstra também que a Histéria pode ser aprendida

pelos cinco sentidos, interiorizada, vivenciada. Onde aprender € uma troca.

O segundo bloco da pesquisa abarca as questdées QP9, QP10 e QP11, visam
investigar o chamado bom professor de Historia e a boa aula de Historia. O objetivo
foi observar o que os alunos consideram significativo na relagado professor/aluno,
como enxergam as aulas de Historia e préopria aprendizagem desta disciplina.
Também foi um ensaio para a atividade do Grupo Focal (GF), que ira tratar

especificamente das representacdes do bom professor de Histéria.
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QP9
6° Ano9° Ano3° AnoTotal%
Paciente 8 - 1 9 13.2%
Boa explicagao 8 8 15 31 145.5%
Dominio de sala 2 - - 2  2.9%
Uso de recursos didaticos/dinamica (o) |3 2 5 10 14.7%
N&o "briga" 2 - - 2 12.9%
Disposta (0) a ajudar 1 - 1 2 12.9%
Humor/Saber brincar 3 2 4 9 13.2%
Interagdo com o aluno - - 5 5 |7.3%
Nunca teve um bom professor de Histérial- 1 - 1 1.4%
N&o responderam 9 8 3 20 [29.4%

Tabela 15 —Melhor professor de Histéria lembrado.

Ao serem questionados sobre qual é/foi o melhor professor de Histéria de
suas experiéncias escolares (QP-9) os entrevistados puderam tragar caracteristicas
da personalidade deste docente recuperado pela memodria. Do total 29.4% nao
responderam sobre o tido bom professor de Histéria, e somente um aluno do 9° ano
afirmou nunca ter tido um professor memoravel de Historia, esta informacao serve
para refletir a insatisfacdo deste aluno, que em outro momento aponta uma boa aula

de Histéria (QP-11) como a que “N&o tendo aula vaga” (M. P. D., 14 anos — 9° Ano).

Embora alguns aspectos sejam especificos de uma determinada série —
como, por exemplo, entre 2.9% dos alunos do 6° ano o bom professor é aquele que
“Néo precisa gritar, brigar e falar muito” (M. F. M. R., 12 anos — 6° Ano), mas que
também tenha dominio de sala (2.9%) e “[...] saiba lidar com os conversadores” (V.
B. S., 12 anos — 6° Ano), ou entre os alunos do 3° ano onde 7.3% dos entrevistados
valorizavam a interagdo professor/aluno “ele interage com os alunos fazendo que
eles entendam” (M. R. L., 16 anos — 3° Ano) — em linhas gerais o que mais chama a
atencdo em todas as turmas (45.5%) € o dominio sobre o conteudo abordado e a

boa explicagao.
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6° ANO
“[...] ensina calmamente, detalhe por detalhe” (C. V. G., 12 anos — 6° Ano).

“[...] jeito de administrar a aula, bom humor” (D. F. M., 12 anos — 6° Ano).

“[...] em varias aulas ela discute, tira as davidas e na hora de responder as
perguntas ela ajuda muito e ela é legal” (L. E. B. P., 11 anos — 6° Ano).

9° ANO
“l...] ela explicava bem, e eu aprendia” (B. V. F. C., 14 anos — 9° Ano).

“[...] porque ele ensinava bem e eu conseguia aprender bastante” (M. F. D. M., 14
anos — 9° Ano).

3° ANO

“[...] ela explicava a matéria e passava video, nhdo s6 copia. Ela explicava de uma
forma que ficava facil entender” (I. C. C. S., 17 anos — 3° Ano).

“[...] dinamiza, contextualiza e direciona na época e cativa 0os alunos com a
disciplina” (J. K., 17 anos — 3° Ano).

O uso de recursos didaticos (14.7%) ajuda para uma boa compreensdo da
disciplina, gera o interesse pela matéria, aulas mais dinamicas, colaborativas e
divertidas. Onde tanto professores quanto alunos possam produzir saberes “...] o
método diferenciado, com parddias, explicacdo bem dinamica, coisas que nos

faziam pensar” (A. C. L., 17 anos — 3° Ano).

3° ANO
“[...] dava uma aula diferenciada para nés” (F. G. C., 17 anos — 3°Ano).

“[...] o método dinédmico de ensino dela me divertia e me dispertava(sic) interesse” (L.
L. L., 16 anos — 3° Ano).

Outro ponto citado foi a paciéncia (13.2%) para ensinar, caracteristica
apontada principalmente entre alunos do 6° ano. Vale lembrar que estes alunos
estdo comegando um novo ciclo de ensino, tendo professores especificos para cada
disciplina. Um professor disposto a ajudar (2.9%) também foi lembrado, auxiliando

no processo de aprendizagem.
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6° ANO

“[...] ensina mais brinca também, ela ndo é chata, explica bem e é paciente” (G. B.
S., 11 anos — 6° Ano).

“[...] tem paciéncia e uma vontade de ensinar que é grande” (I. C. F., 12 anos — 6°
Ano).

Na mesma linha o humor (13.2%) surge como um aditivo para as relagdes
que surgem em sala de aula, e na fala dos entrevistados tornam as aulas mais
interessantes. “[...] As aulas era para diversdo e o mais importante, aprendiamos a
materia” (V. L. S., 16 anos — 3° Ano). O professor sai da esfera hierarquica daquele
que ensina e torna-se “[...] uma amiga para todos” (G. F. F., 16 anos — 3° Ano). E de
quebra [...] faz a matéria mais divertida e de facil compreenséo” (T. B. S., 16 anos —
3° Ano).

QP10
6° Ano/9° Ano3° AnoTotal%
Paciente 6 3 1 10 14.7%
Legal 6 3 - 9 13.2%
Ter conhecimento 4 1 4 9 13.2%
Compreender o aluno |5 1 2 8 11.7%
Dinamica (o) 1 2 7 10 [14.7%
Boa explicagao 8 15 13 36 52.9%
Interagdo com o alunor- 2 4 6 |8.8%
Saber cobrar 4 - 1 5 [7.3%
Dedicacao - - 2 2  2.9%
Nao responderam 3 1 - 4 15.8%

Tabela 16 — Como deve ser um bom professor de Histéria.

Enquanto 29.4% nao responderam sobre quem foi o bom professor de
Histéria de suas experiéncias, 88.2% dos que responderam ao questionario citaram
caracteristicas que esperam de um bom professor de Histéria. Para falar do bom
professor de Histéria (QP-10) os alunos usam argumentos semelhantes a questao

anterior. Novamente a boa explicagao (52.9%) aparece em destaque, pedindo por



93

um professor “Que seja calmo e saiba explicar bem e trabalhar diferente” (E. D. V.
B., 14 anos — 9° Ano). O conhecimento trazido para a sala de aula (13.2%) é
lembrado através do “Uso de materiais além dos livros, bom dominio da disciplina”
(E. P., 18 anos — 3° Ano). Por sua vez, contribui para dindmica em sala (14.7%)

visando aulas mais vividas, colaborativas, interessantes, entre outras caracteristicas.

6° ANO

“Ele (a) tem que ensinar de um modo que o0s alunos entendem ou se nédo explicar
varias vezes” (I. S., 12 anos — 6° Ano).

“Quando ela explica mais de uma vez, ajuda na hora das duvidas” (L. E. B. P., 11
anos — 6° Ano).

9° ANO

“Que seja calmo e saiba explicar bem e trabalhar diferente” (E. D. V. B., 14 anos — 9°
Ano).

“Saber explicar a matéria em um modo que todos entendem” (L. M. D., 14 anos — 9°
Ano).

“A explicagdo e o que ela faz durante a aula, como passar filmes, Ié histérias, etc
(P. P. L., 14 anos — 9° Ano).

”

3° ANO

‘A sua forma de ensinar, se for s6 copia sem explicagdo ndo adianta” (A. C. L., 17
anos — 3° Ano).

“Um professor que sabe ser bom nas explicagées” (F. G. C., 17 anos — 3° Ano).

“Que tenha um boa formacdo académica e que pensem seus conhecimentos de
forma agradavel” (M. R. L., 16 anos — 3° Ano).

“Um professor que saiba explicar de uma forma mais dinamica” (R. M. S. C. G., 16
anos — 3° Ano).

A paciéncia do professor (14.7%), ao contrario da QP-9, foi levantada por
todas as séries, que também apontam a habilidade por parte do docente em
compreender o aluno (11.7%). “Explicar com paciéncia, ser amigo, compreensivo,
legal, inteligente” (G. F. F., 16 anos — 3° Ano). A habilidade em compreender o aluno
pode significar saber respeitar o tempo de aprendizagem de cada um, estar disposto

a ouvi-lo, disposigao para ajudar.
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Como foi apontado anteriormente, o bom professor de Histéria nas falas dos
alunos é aquele capaz de atuar como mediador entre a aprendizagem e o aluno,
mas também para a relagédo professor-aluno. Portanto, cabe a ele saber dosar entre
os momentos de cobrancga (7.3%) “[...] legal, boa, inteligente e um pouco chata com
quem é chato” (I. K. O. C., 12 anos — 6° Ano), e de amizade — na palavra usada
pelos entrevistados o bom professor tem que ser legal (13.2%). “[...] ele seno (sic)
legal divertido meigo, ndo seja bravo” (G. F. P., 12 anos — 6° Ano). Com isso,
proporciona momentos onde todos possam interagir (8.8%). “Saber explicar, ter um
bom relacionamento com os alunos” (L. F. M., 16 anos — 3° Ano). Mostra dedicacgao
(2.9%) pela profissdo escolhida. “Seu amor e dedicagdo com o que faz” (J. K., 17

anos — 3° Ano).

QP11
6° Ano9° Ano3° AnoTotal%
Ter brincadeiras 5 2 3 10 [14.7%
Professor preparado (a) 2 1 1 4 5.8%
N&o ser chato (a) 1 - - 1 1.4%
Boa explicagao 7 6 4 17  25%
Uso de recursos didaticos/dinamica (0)6 8 9 23 [33.8%
Disposta (0) a esclarecer duvidas 1 - - 1 1.4%
Recusa ao uso da copia 8 1 - 9 13.2%
Proporcionar a interagao 1 3 8 12 [17.6%
Visdo pragmatica 4 - - 4  15.8%
Fazer passeios - 1 1 2.9%
N&o responderam 7 4 6 17  25%

Tabela 17 — Como deve ser uma boa aula de Historia.

A ultima questao do QP “Como deve ser uma boa aula de Histéria”, traz
dados contrastantes, como serdo apontados a seguir. Uma aula dinamica (33.8%)
abarca atividades diferenciadas, didlogo, interacao (17.6%), momentos de diversao
(14.7%) e também para a aprendizagem. A aula de Histéria requer planejamento
(5.8%) por parte do professor, pois o contrario sera percebido. Portanto, a boa aula

requer boa explicagao (25%) visando a compreensao da matéria a ser discutida.
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6° ANO

“Uma aula em que se discute e se explica antes e depois fazer as atividades” (L. E.
B. P., 11 anos — 6° Ano).

“Um professor que interage e conversa com os alunos” (L. R. P., 12 anos — 6° Ano).

“[...] um professor que fagca agente entender de uma maneira que faga aprender
realmente” (M. D. S., 12 anos — 6° Ano).

9° ANO
“Com uma professora que explique melhor”. (M. N. C. P., 13 anos — 9° Ano).

“Uma boa aula com explicagcdo que os alunos entendem”. (G. L., 13 anos — 9° Ano).

3° ANO

“Bastante discursiva, anotagbes principais no quadro, lista de exercicios, debates e
uma maior relagdo com a atualidade, porém ndo mudando a esséncia dos fatos”. (J.
L. S., 17 anos — 3° Ano).

“Dinémica, interativa”. (L. L. L., 16 anos — 3° Ano).
“Uma boa explicagdo com bons recursos pedagogicos”. (L. R. L., 16 anos — 3° Ano).

“Interessante, que voltemos naquela época sem sair do lugar”. (V. S. L., 16 anos —
3° Ano).

Entre os alunos do 6° ano aparentemente prevalecem uma visao pragmatica
(5.8%) sobre a didatica em sala de aula, se por um lado busca aulas dinamicas, por
outro observa a boa aula de Histéria como um ambiente “Com siléncio, atengéo
focada na professora. Esclarificagdo de duvidas e etc” (E. O. C. P., 12 anos — 6°
Ano). Contudo, este siléncio nas entrelinhas procura o respeito mutuo “Em siléncio,
respeitar as professoras ou professores e também respeitar os colegas de classe” (I.
S., 12 anos — 6° Ano). Lembrando que “Um bom professor e também a sala quieto
porque é bem mais melhor estudar, vocé tem mais energia, e fazer trabalhos” (J. M.
L. R., 11 anos — 6° Ano). Mais uma vez esta pesquisa se questiona, por que o
siléncio é tdo importante para os alunos do 6° ano? Sera um reflexo do que ouvem

em sala de aula?

Outro dado que chama atencao foi a quantidade de vezes em que aparece a

recusa da cépia (13.2%) tida como algo pouco desejado. “Uma boa aula de historia
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deve ter uma boa professora, a aula ndo pode ser chata e ndo tem que passar

mateéria no quadro negro” (A. O. A. S., 13 anos — 6° Ano).

Mais algumas falas:

6° ANO

“Sendo diferente, inovando e sem cépias grandes de texto” (D. F. M., 12 anos — 6°
Ano).

“Néo copiar nada” (H. M. J., 11 anos — 6° Ano).

“Tem que prestar atengdo na atividade, fazer o que a professora pasa no quadro e
etc”(l. K. O. C., 12 anos — 6° Ano).

“Néao copiar nada, ler os textos com a professora, fazer desenhos sobre o contetido”
(M. A. F., 12 anos — 6° Ano).

9° ANO

“Com uma bela explicagdo e sem copiar nada, apenas responder oralmente” (P. P.
L., 14 anos — 9° Ano).

Ja sobre a dindmica e o uso de recursos didaticos em sala (33.8%) o uso de
filmes ganham destaque por ser uma possibilidade de aulas diferenciadas. Também
sdo ferramentas cuja intencdo € prender o telespectador a uma narrativa
cinematografica de cunho histérico, varios trabalhos discutem as possibilidades de
levar filmes para as aulas de Histdria visto que sdo bem recebidos pelos alunos'”’.
Os passeios escolares (2.9%), mesmo que pouco citado, € uma possibilidade
interessante de aprender sobre a histéria fora do ambiente escolar. Cabe lembrar
que na questdao QP-8 sobre as possibilidades de aprender Histéria fora da sala de
aula os sujeitos investigados citam visitas a museus (14.7%), lugares histéricos
(8.8%), monumentos (2.9%) e viagens (4.4%).

9° ANO

“Passar filmes e explicagdo oralmente e ndo sé6 no caderno” (B. V. F. C., 14 anos —
9° Ano).

“Uma boa explicacdo na materia e mais filmes” (G. A. D. O., 14 anos — 9° Ano).

" A este respeito ver a dissertagdo de ROSSI, Fernando. O Cinema como Mediac&o na Produc&o
do Conhecimento histérico sobre a ditadura militar no Brasil. 2013. Dissertagao (Mestrado em
Histdria) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina. 2013.
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“Com mais filmes, livros, conversas” (M. F. A. J., 13 anos — 9° Ano).

“Passando filme, e levando nés para passear e ensinar” (M. F. D. M., 14 anos — 9°
Ano).

“Passando varios videos sobre a matéria, filme, etc” (N. N. P., 13 anos — 9° Ano).

3° ANO

“Dinémica, com utilizagdo de outros métodos, ndo ficar em algo s6”(A. C. L., 17 anos
— 3° Ano).

“Divertida, com videos, filmes, e conversar sobre a matéria’(l. C. C. S., 17 anos — 3°
Ano).

“Com videos, debates, passeios” (M. R. L., 16 anos — 3° Ano).

Os momentos de interagédo (17.6%) voltam a aparecer como requisito para
uma boa aula de histéria. “Uma aula que ndo seja cansativa e que os alunos
interage com o professor” (L. F. M., 16 anos — 3° Ano). Que também deve ser um
espaco para brincadeiras (14.7%). “Tem que ser divertido as prof° tem que fazer
uma brincadeiras” (F. Y. S. U., 13 anos — 9° Ano). Contribuindo para aulas “Mais
extrovertida, mais nunca fugindo da matéria” (M. E. M. R., 13 anos — 9° Ano). E
“Com explicagédo correta e brincadeira sobre a matéria” (C. V. G., 12 anos — 6° Ano).
Nao se esquecendo de “...J] alunos empenhados nas mesmas coisas estudar” (E. D.
V. B., 14 anos — 9° Ano).

Por fim, vale ressaltar que 25% dos entrevistados ndo responderam sobre
como seria uma boa aula de Histéria. E um dado preocupante visto que, como
apontado anteriormente 29.4% nao responderam qual foi o melhor professor de
Histdria de suas experiéncias. Na contram&o, pode-se observar que embora nao
tenham respondido as questdes QP-9 e QP-11 foram mais assertivos nas
representacdes do bom professor de Histéria desejado (QP-10), onde somente 5.8%

deixaram esta questdo em branco.

A experiéncia com o QP permitiu refletir como melhor direcionar o Grupo
Focal (GF), principalmente na escolha da faixa etaria/série. A principio a ideia era
convidar entre os participantes do QP aqueles que quisessem fazer parte do GF,
mas nenhum dos alunos do 3° ano se mostrou dispostos a participar desta segunda
etapa, outro fator foi o desencontro de horario visto que os alunos do 6° e 9° ano

estudam no periodo vespertino e os alunos do 3° ano no periodo matutino. Visto que
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no entendimento desta pesquisa a falta dos alunos do 3° ano faria falta a reflexao
sobre o que se considera como bom professor de Histéria, foi repensada a aplicagao

do GF para um grupo mais restrito, como veremos no topico a seguir.

3.2 Consideracfes sobre o Grupo Focal: a nossa experiéncia.

Inicialmente o projeto de pesquisa de mestrado tinha como proposta trabalhar
com entrevistas de alunos feitas separadamente, seguindo um roteiro pré-
estabelecido que abarcasse as questdes sobre o0 que esperam de um professor de
Histéria, buscando o chamado bom professor de Histéria. Entretanto, durante
reunides de planejamento e orientagdo, foi sugerida pela orientadora Maria de
Fatima da Cunha a proposta de intervengdo Grupo Focal (GF), devido a experiéncia
do uso deste recurso em trabalhos de orientandos anteriores. O GF tem como
objetivo propor um dialogo mais dinamico entre o pesquisador e os entrevistados,
que seriam entdo convidados a expor suas opinides, tendo a experiéncia de

confrontar ideias, opinar sobre aspectos que julgam pertinentes e fazerem criticas.
Deste modo, o GF deve ser proposto para atender os seguintes temas:

O professor de Historia;

Praticas de ensino em sala de aula;

Os significados atribuidos a disciplina de Historia;

Relacao professor-aluno;

A boa aula de Historia.

Faz parte desta proposta de intervencao proporcionar o debate entre os
participantes, onde o pesquisador assumiria o0 papel de mediador. Para tanto €
necessario um guia de investigacdo composto por perguntas de referéncia que
tratassem do tema por nés escolhido. Ou seja, questbes que o fizessem refletir
sobre o que esperam do chamado bom professor de Histéria. Como ja havia
trabalhado um tema semelhante no Trabalho de Conclusdo de Curso, surgiu a
possibilidade de retomar parte do Roteiro de Entrevista (RE) utilizado anteriormente,

cujo valor acreditamos captar a esséncia da pesquisa.
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A primeira parte foi construida para conduzir os sujeitos participantes a refletir
sobre o bom professor de suas experiéncias como alunos, em especifico o chamado

“‘bom” professor de Historia:

1. Qual o melhor professor que vocé ja teve (tem)? Que disciplina ele ministrava (a)?

2. Qual a melhor definicdo de Histéria que um professor ja deu? (Esperar, se nao

souberem, perguntar: Ou todos ensinaram que € a “ciéncia que estuda o passado?”)
3. E entre os professores de Historia, qual foi (¢) o melhor?
4. Porque ele (ela) era bom professor?

5. Descreva todos os detalhes que lembram a pratica desse professor (a) de Historia?
Quero saber o que faz vocé lembrar-se desse professor como “o melhor professor

que teve (tem)”.
6. Como era (€) a relagcéo entre professor e alunos em sala de aula?
7. Em sua opinido, o que caracteriza um bom professor de Historia?
8. E o que caracteriza um professor de Historia ruim?

Ja a segunda parte lida com a aula de Histéria e a concepgao de “boa” aula

de Historia:

9. Como séo as aulas de Historia no colégio?

10.Quando vocé estuda Histéria? "Se responder que somente para as provas,

questionar se ele também estuda em outros momentos".
11.Vocé acha importante aprender Historia? Por qué?
12.Vocé gostou (gosta) da forma como aprendeu (aprende) Historia? Por qué?

13.Quando sente dificuldades na matéria, o que vocé faz? Quais sdo essas

dificuldades?

14.Vocé acha que existem outras formas de aprender Historia fora da sala de aula?

Cite quais?

15.Como deve ser uma boa aula de Histéria?
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Embora as questdes acima tenham objetivos definidos, atuaram como um
apoio ao mediador que deve manter-se atento ao debate gerado e conduzir as
indagacdes de acordo com as respostas dadas pelos alunos investigados. Mas

afinal de contas o que podemos dizer do Grupo Focal?

De acordo com Kind (2004) é dificil chegar a um consenso entre os proprios
autores que propde o0 uso desta técnica de pesquisa sobre a quantidade ideal no
numero de participantes, a literatura sugere que os numeros variam de no minimo
entre seis a oito € no maximo dez a quinze participantes, levando em conta o tempo
da atividade, e, principalmente, a habilidade do moderador em proporcionar que

todos os individuos possam participar de forma satisfatéria.

Ja Gondim (2003, p. 151) enxerga a possibilidade de realizar grupos menores,
entre quatro a dez pessoas, em linhas gerais "A unidade de analise do grupo focal,
no entanto, é o proprio grupo", portanto as opinides coletadas mesmo quando haja
discordancia sdo tomadas como do grupo. Esta técnica de trabalho consiste de uma
entrevista em situacdo grupal, onde a interagdo entre os participantes visa a

producao de dados.

Deste modo, leva-se em consideragdo que no interior do grupo pode surgir
informacdes que nao seriam possiveis em entrevistas individuais. Assim, “[...] o
pesquisador tem a possibilidade de ouvir varios sujeitos ao mesmo tempo”. Tendo
“[...] como objetivo obter uma variedade de informagdes, sentimentos, experiéncias,
representacdes de pequenos grupos acerca de um tema determinado”. (KIND, 2004,
p. 126).

Outro dado relevante € que os individuos participantes, geralmente, possuem
alguma caracteristica em comum relacionada ao tema a ser explorado (no caso
desta pesquisa sdo alunos de uma mesma série que estudaram juntos durante todo
0 ano de 2014, data em que foi aplicado o QP). Embora ndo haja consenso sobre a
quantidade de individuos que compde o grupo — observado também durante as
leituras escolhidas para a fundamentacéao tedrica desta técnica — € preciso salientar
que o ideal seja pensar o GF de modo a possibilitar a discussdo adequada do tema
— neste caso, as representag¢des do bom professor de Histéria — alerta para o fato de
que grupos numerosos dificultam o trabalho do mediador em cumprir seu objetivo

principal de fazer com que todos possam se expressar sobre o tema.
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Consequentemente, levaria a necessidade de recorrer a mais encontros, dividir em

grupos menores e abordar questdes mais especificas.

Na mesma linha, Trad (2009, p. 791) observa que “As pessoas em geral
precisam ouvir as opinides dos outros antes de formar as suas préprias. E
constantemente mudam de posi¢ao (ou fundamentam melhor sua posic¢ao inicial)
quando expostas a discussdes de grupo”, o que contribui para a riqueza do debate.
O tempo de duragcédo de um GF varia com o numero de participantes, entre 60 e 120
minutos, e caso o tema seja totalmente explorado em uma unica sessao nao sera

necessario marcar novos encontros.

De modo mais especifico Trad (2009, p. 786), referenciando Scrimshaw e
Hurtado, delimita como fungdo do moderador os seguintes pontos:
(a) introduzir a discussdo e a manter acesa; (b) enfatizar para o
grupo que nao ha respostas certas ou erradas; (c) observar os
participantes, encorajando a palavra de cada um; (d) buscar as
“deixas” de comunidade da proépria discussao e fala dos participantes;
(e) construir relagbes com os informantes para aprofundar,
individualmente, respostas e comentarios considerados relevantes
pelo grupo ou pelo pesquisador; (f) observar as comunica¢des nao-

verbais e o ritmo préprio dos participantes, dentro do tempo previsto
pra o debate.

Outro sujeito necessario na aplicagao do GF € o observador, cuja fungao &,
durante o encontro, observar e relatar a interagdo do grupo, o gestual, as sutilezas,
os “nao ditos” que possam ocorrer durante a atividade, ou seja, atentando a detalhes
que talvez passem despercebidos no dialogo. Seu papel ndo € o de intervir, mas sim
analisar todos os individuos, inclusive a postura do mediador no decorrer do
exercicio. E apos a conclusao do encontro cabe a ele passar suas impressdes sobre
a atividade realizada para o mediador. (KIND, 2004; TRAD, 2009; GONDIM, 2003).

Com relagédo a andlise dos dados coletados, Gondim (2003, p. 155) parte da
ideia de codificagdo de dados, ou seja, "[...] pode ser realizado com base em
categorias previamente elaboradas ou de modo indutivo a partir de todas as
respostas produzidas no grupo". Assim, as categorias expressam como 0S
participantes se posicionam diante do tema proposto, criando nucleos tematicos. O
produto gerado através da discussdo do grupo sao como "[...] dados capazes de
formular teorias, testar hipoteses e aprofundar o conhecimento sobre um tema
especifico". (GONDIM, 2003, p. 158).
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Durante o exame de qualificagdo, uma das sugestdes da banca examinadora
foi aplicar o GF somente para os alunos do 9° ano, por considera-la uma turma
intermediaria e, por isso, préxima tanto dos alunos do 6° ano, quanto dos do 3° ano.
Por outro lado, esta também foi a turma que deixou mais questdes em branco no QP
aplicado, sendo o GF uma nova possibilidade de ouvi-los e talvez sanar algumas

omissoes.

A aplicagdo do GF ficou prevista para o inicio do ano de 2015, logo com o
retorno das férias escolares. Entretanto, neste inicio de ano houve uma paralisacéo
geral dos professores do Parana frente as medidas politicas do governo Beto Richa.
Os professores, entdo, lutando por uma educacdo de qualidade e respeito a
categoria entraram em greve durante 29 dias entre Fevereiro e Margo, adiando o
periodo de voltas as aulas. E, novamente entre Abril e Junho, durante 45 dias. A
greve mobilizou ndo somente escolas publicas de todo o Estado do Parana, mas

também as universidades Estaduais e Federais.

N&o havendo a possibilidade de aplicar o GF na Escola Estadual Professora
Cléia Godoy Fabrini da Silva, e ndo sabendo até entdo os rumos que a greve
tomaria buscou-se junto aos alunos opg¢des de facil acesso a todos os participantes
e que também atendessem aos requisitos da atividade, ou seja, uma sala
confortavel, privada, e que nado sofra com possiveis barulhos externos. A opcéao
sugerida foi utilizar o espago de estudo da Biblioteca Publica Municipal de Londrina
Pedro Viriato Parigot de Souza, localizada na regido central da cidade. Tendo
definido o lugar, faltava combinar um horario e data que fosse compativel para os

interessados em participar do exercicio.

A turma do 9° ano possui ao todo dezenove alunos, destes sete sdo meninos
e doze sao meninas. Através das redes sociais, como o Facebook, foi possivel que
contatassemos todos os alunos, convidando-os novamente para fazer parte do GF.
Contudo, somente nove destes deram retorno, sete meninas e dois meninos, e
inicialmente aceitaram o convite. Deste total, dois alunos (um menino e uma menina)
se mostraram receosos com a atividade, mas confirmaram presenca. Apos algumas
negociagdes ficou definido o encontro para o dia 12 de margo as 14h, em frente a ja

citada biblioteca. Infelizmente na data e hora marcada somente dois alunos
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apareceram, uma menina e um menino que aqui serdao conhecidos pelas iniciais dos

nomes: L —menino, V — menina®®.

Kind (2004) e Trad (2009) ja alertavam para as possiveis auséncias que
poderiam surgir no momento do GF. Esta é uma preocupagédo constante para os
pesquisadores que se utilizam desta técnica, portanto aconselha-se sempre a
convidar um numero maior do que o minimo pretendido para evitar imprevistos.
Buscando evitar tais auséncias, durante o planejamento da atividade foi conversado
diversas vezes com todos os alunos através do Facebook e telefone, inclusive foi
pedida a autorizacdo dos pais ou responsaveis explicando a proposta da pesquisa.
O dia, horario e local foram escolhidos em comum acordo, e ficou definido que o
vale transporte seria pago pela pesquisadora, no dia marcado foi confirmado a
presenca de todos via telefone, logo na parte da manhéa e, a tarde uma hora antes
da atividade, como as aulas ndo haviam comegado a principio imaginou-se que nao

teriamos problemas.

Embora ndo correspondesse ao minimo de quatro participantes citado por
Gondim (2003) decidimos manter a estrutura do GF procurando favorecer situagbes
em que ambos pudessem expor suas opinides, complementar e/ou interferir na
opinido do outro'®. As questdes foram sendo postas aos alunos ao longo da
atividade, esperando ouvir o que cada um teria a dizer, deixando claro desde o inicio
que este é um espaco onde estdo livres para falar e as divergéncias de opinides

seriam bem-vindas®.

Sobre a primeira questdo: o que eles entendem por Histéria, temos as

seqguintes narrativas:

V — Ah, eu acho que é uma matéria legal eu acho assim que € uma das matérias
mais legal que vocé aprende o que foi no passado, o que aconteceu no passado é o
mesmo que ta acontecendo agora.

L — Verdade...

M — Pode falar...

L — Ah é... € uma matéria que lembra tudo do passado, tudo que aconteceu...isso ai.

18 Seguindo a ideia das iniciais sera usada a letra M para definir espagos de fala da mediadora.

YWE importante ressaltar que, em nenhum momento, os alunos tiveram acesso ao roteiro elaborado.
% Na transcricdo das falas adotamos o simbolo de reticéncias (...) como forma de reproduzir as
pausas e quebras de continuidade nas narrativas por entendermos que estas séo significativas no
processo de interpretagdo das intencionalidades dos participantes.
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Aqui percebemos uma clara definicdo de Historia relacionada ao passado,
ainda aparentemente sem vinculos com o presente. O mesmo percebido em falas do

questionario prévio (QP-1 e QP-3).

Os participantes aos poucos foram levantando aspectos que auxiliassem na
percepcao sobre quem é o bom professor de Historia de suas narrativas. A principio,
pdde-se observar que este professor também é compreendido pela abordagem em

sala de aula e os recursos que utiliza para falar de Histéria.

V — Eu acho que os trabalho que a gente fazia.
L — Os filme que a gente assistia.
V — E...a gente assistia muito filme.

L — A gente assistia muito filme dai a gente tinha que faze as vezes relatério e

pergunta sobre os filme...a professora passava e a gente respondia.

V — Ela fazia jogo assim...ela recortava as palavras e colava assim dai ela fazia uma
pergunta a gente encontrava a resposta dava pra ela e ela dava alguma coisa pra

gente.

L — Nao, tipo ela recortava um monte de papelzinho com as pala...com uma palavra
s6 dai ela fazia pergunta que quem tivesse a resposta no papelzinho entregava pra

ela e ela pegava e dava um...um pirulito pra gente.
V — Ela dava doce pra gente.
L — E dava doce pra gente.

V- ... e eu gostei muito dos filme que ela passava e muito dos trabalho também que
ela passava porque a gente aprendia muito até a gente era pra gente s6 que num

deu pra gente faze era pra faze um video com uma musica e fala sobre o Hitler.

L — E tinha esse negocio também trabalho ai que tinha que faze video com uma

musica sobre Hitler.

Durante a conversa surgiu uma informagao de que a professora em sala havia
se utilizado bastante de filmes para um determinado conteudo, no caso Segunda

Guerra Mundial. Instigados a falar mais reconhecem que € ‘interessante” aprender
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através de filmes, de que é possivel aprender “mais do que quando s6 se usa o

quadro™.

L — Porque normalmente os professor... é dificil passé né...flme essas coisa, dai ela
sempre passava, mais filme do que coisa no quadro...era bem dificil ela passa.

M — E vocé acha que por filme € possivel aprender historia, vocé se via aprendendo
ou se via SO...que a professora ‘tava...vocé conseguia...

L — Nao, aprendia sim, porque depois dos filmes, assim ela passava os trabalhos, as
pergunta...aprendia sim, mais do que ela passando no quadro assim,
explicando...era melhor os filme.

M - E o0 que que vocé pode dizer sobre isso?

V — Ahh eu acho assim, que eu aprendi mais... quase toda sala aprendeu mais
porque ela passava além do filme, muito video, muita “imagem escrita” que ela
resumia tudo.

L — Ahh, os slides...ela passava slide na TV também...

V — E ela resumia tudo...

L — Tipo...umas partes escritas, assim e ela ia explicando nos slides, ndo passava no
guadro.

V - E a gente nao tinha que copiar quase nada, com ela a gente ndo copia quase
nada. Quando a gente copiava era bem pouquinho porque ela s6 passava assim
“explicando’.

L — Todos os slides que ela passava ela explicava, das fotos, de imagem, texto,
tudo.

M — Entdo, uma pergunta pra vocés, vocés falaram que na sala ndo copiaram quase
nada, mas vocés podem dizer pra mim que aprenderam?

L — Sim.

V — Bem mais do que copiar muita coisa. Antes dela passa o filme ela escrevia todo
o contexto do filme, pra gente, a gente copiava, s6 que ela resumia dai na hora que
a gente via o filme, a gente assistia o filme, passava depois que a gente assistia, ela
ia “expricando” parte por parte, s6 que ela ndo parava, ela ia “expricando” pra gente,
a gente ia aprendendo cada vez mais.

L — As vezes ela parava no meio do filme, explicava uma coisa ali.
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M — Vocés respoderam ao Questionario Prévio que um bom professor é aquele que
tem uma boa explicagdo mas assim, o que vocés podem me dar mais de detalhes
do que seria uma boa explicagdo?

L — Ela explicava bem.

V — Os professor ndo segui tanto o livro, ndo ficasse seguindo tanto o livro, tem
professor que segue muito o livro e ela ndo seguia tanto. Invés dela seguir tanto o
livro, ela fazia novas idéia com o mesmo conteludo que a gente aprendia bem mais

do que ficar lendo livro todo dia.

Aqui ja temos um indicio do que seria a boa explicagao tao citada no QP-9,
QP-10 e QP-11, ou seja, a habilidade do professor em construir uma narrativa.
Aparentemente, para estes alunos a ideia do “bom professor” ou da “boa aula” passa
pelo crivo do uso de materiais alternativos, que saiam da pratica do questionario e
da copia do quadro. Por outro lado, a explicitagdo da existéncia dessas ocorréncias
em suas vidas de estudante ainda & muito clara:

V — Passa muita coisa pra essa aula, passa muita questao.

L — E, tipo, que nem um exemplo, se ela, se uma professora de historia fosse que
nem a professora de geografia, (...) como eu falei, ela passava muita questéo, ela so
passava no quadro assim copia de tal a tal e responde, s6, ndo explicava mais nada.
Os trabalhos dela, os negécios, dela era tudo resumo da pergunta. la estudar pra
prova, ela falava assim: as resposta ‘ta tudo naquelas pergunta, s voceés Ié, estuda
por la [incompreensivel]

V- S6 que assim ainda ‘tava bom, teve professora nossa que passava cinquenta
questdo e falava: ‘ta dessa pagina até aquela, num explicava a matéria e deixava.
Vocés tém que ‘ta no outro dia aqui, e tinha dia que era na primeira aula e ndo dava
tempo de terminar, ‘cé tinha que terminar na sala correndo, se ndo terminasse ela
tirava tudo seus ponto, e ndo explicava, s6 brigava com a gente.

L — Professora de histéria tem que explicar bem, historia € bem importante.

Aqui temos também uma possivel razdo para os alunos recusarem tanto a
"copia" em sala de aula, citada nas falas do QP-11. "V — Teve professora nossa que
passava quarenta questdo, entdo a gente ndo entendia “bulufas” que ela falava". A

Histéria € uma matéria que exige interpretagéo, em outras palavras, o que Peter Lee
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(2001; 2006; 2008; 2011) chama de empatia. Caso contrario ela se torna
incompreensivel, ou seja, 0 que os alunos nao gostam é da copia por ela mesma,

sem aprofundamento, sem explicacdo, sem que se dé sentido ao que foi escrito.

Ja a questdo da disciplina aparece associada a figura de autoridade do
professor que deve saber diferenciar entre alunos desinteressados na matéria e os
demais que se mostram atentos, tomando as ag¢des cabiveis. O ndo agir tornaria a
aula cansativa para todos, diz respeito também a relagcao entre professor e alunos, e
as tentativas de acordos estabelecidos. Como apontou o QP-9 e QP-10 o professor

tem que saber cobrar, exercer o dominio de sala.
L — Ele tem que saber comandar a sala.

V — Diferenciar...ele tem que saber diferenciar.

L — A aula dele tem que ser boa pra ele poder...

V — Tipo assim, saber quem faz bagunca, conversar com ele pra ver se melhora, e
tipo igual ela, ela ndo, a pessoa nao tava querendo prestar atencdo na aula, ela néo,
ela pegava o microfone e comecava a exprica, todo mundo ficava quieto, tudo

mundo escutava.

L — E ela tinha uma caixinha de som, ela explicava com o microfone quando tava
todo mundo conversando assim e quando ela ficava brava, ela saia da sala e ia |14 e

chamava a diretora.
V — S0 que quase todo mundo da sala [incompreensivel] dois repetiram so.
L — Direto ela fazia isso.

V — E ela ndo era de cobrar muita coisa da gente, ela passava e esperava a gente

fazer e depois entregar pra ela, ela nunca foi de chegar e “néo, quero isso agora”.
L — Ela passava bastante trabalho, direto ela passava trabalho.

Também é possivel perceber na fala dos entrevistados que conseguir fazer

com que todos participem nem sempre € uma tarefa facil o que leva a um impasse.
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M — Entéo ela aparentemente era uma professora que sabia dosar, sabia, ela sabia
equilibrar o ambiente da sala de aula, porque eu sinto pela resposta de vocés que

ela era uma professora querida assim, bem lembrada.

L — Entéo ela é, ela é sim, mas por um lado ela ndo sabia muito bem impor assim a
autoridade dela na sala, sabe, porque ela tinha que falar no microfone, ninguém
escutava ela se ela falasse normal, ela tinha que subir I& chamar a diretora pra

acalmar todo mundo.

V — Até que a gente queria que esse ano ela voltasse, so que “nois” num sabe se ela

vai voltar esse ano.

L — E a gente n&o sabe se ela vai continuar ali né.
F — O tom de voz dela [incompreensivel]

L — E ela tem uma voz bem...bem baixa.

Um dado que chama a atengao na fala dos entrevistados trata da relagdo com
professores de Histéria designados pelo Processo Seletivo Simplificado (PSS). A
falta de um professor concursado da matéria faz com que a relacdo dos alunos com
professores desta disciplina seja sempre um recomeco, o que dificulta na criacéo de
lagos mais profundos. O que, por sua vez, ndo impede que estes possam aprender.
De fato, deixa clara a percepcao que os mesmos tém da sala de aula e da
importancia do professor na aprendizagem, e isto diz muito sobre a forma como este

professor conduz as aulas de Historia.

M — O...assim, vocés sempre tiveram professores de historia PSS né, que que vocés

analisam dessa relacdo? Porque assim, é professor que fica com vocés um

determinado tempo so né.
L — Professor de histéria sempre sai, ndo sei por que, mas sempre vai e entra outro.

V — Teve um ano que a gente ficou, que a gente recebeu trés professor no ano né,
em 2013 a gente recebeu trés professor no ano, porque um ficou até, eu acho que

no comeco do ano, saiu.

L — Depois entrou aquele um |4.
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V — Dai entrou uma mulher, primeiro entrou uma mulher, ndo, €, entrou mulher ela
tava gravida, comecou a passar mal, saiu. Entrou um professor ficou uma semana,

nessa uma semana a gente aprendeu a matéria do ano inteiro.
L — Nossa aquele professor ele era bom, ele explicava bem.

V — Ele era muito legal.

M — E o professor que subiu em cima da mesa?

Vel-E.

L — N&do em cima da mesa, em cima da cadeira. Ele era muito divertido assim e todo
mundo ficava quieto, todo mundo escutava ele falando, ele resumia tudo, ele
passava bastante coisa no quadro, mas ele resumia tudo, a gente copiava, ele

explicava.

V — O que a gente ndo aprendeu com a primeira professora, a gente aprendeu com

ele.

L — Tipo, ele era bem, bem do nosso tipo assim sabe, ele conversava bem, brincava

sim mas ele explicava.
M — A linguagem dele era mais acessivel.

V — Tipo ele ndo expricava muito com essas palavra antiga, expricava mais com

palavra de agora, que fica mais facil pra aprender.

A questao da afetividade entre professor e aluno ja havia sido apontada nos
QP, e surgem novamente como gancho para uma boa aula de Historia. Associa-se a
forma como o professor — e o0 aluno — se comporta em sala, além de um olhar mais
caricato como a que foi apontado na fala “subir na cadeira”, mas diz sobre uma
cumplicidade entre professor e aluno. Fragmentos de fala como “explicava bem”,
“era muito legal”, “todo mundo escutava ele falando”, “a linguagem dele era mais
acessivel”, resume tudo o que foi apontando pelos os alunos do 6° ano, do 9° ano e
3° ano, sobre um bom professor de Histdria presente no QP mostrando que este é

real e percebido pelos alunos.
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Sao caracteristicas relevantes para entender quais séo as representagdes do
aqui chamado de bom professor, ou seja, aquele vivenciado justamente nas
relacdes estabelecidas entre professores e alunos dentro (e fora) da sala de aula. E
o professor que no seu fazer se mostra acessivel, amigo, bem humorado e também
preocupado com seus alunos, estas sdo somente algumas das caracteristicas
citadas que corroboram para que este professor de Histdria seja um referencial na
vida destes estudantes. Assim, a boa explicacdo apontada na fala dos entrevistados,
tanto no QP e reafirmada no GF, trata-se da habilidade do professor de apropriagao
do discurso, pois ensinar Historia € saber contar Historias, e, portanto, depende
muito do papel desempenhado pelo narrador, onde este — o bom professor de

Histdria — é aquele que: “conversava bem, brincava sim, mas ele explicava’.

O bom professor de Histéria entende seu publico e, portanto, exercendo o
papel de comunicador adéqua a linguagem para aqueles que sao seu alvo, faz com
que o aluno se veja proximo daquilo que esta sendo construido em sala de aula, e
por consequéncia do processo de aprendizagem. E uma via de m&o dupla, onde a
antipatia também gera uma reacdo de estranheza, contribuindo para o

distanciamento entre professores e alunos.

M — Uma coisa que da pra perceber € que o professor tem que ter essa relagcéo
préxima com aluno né, ... qual é o peso que vocés observam assim de um professor

gue sabe se relacionar com o aluno?

L — Eu acho que é melhor né, pra comunicacdo com os alunos, acho melhor o
professor ser mais solto, num sei, ele ndo ser tao bravo, ndo ser tdo fechado, que

ninguém vai gostar dele, dele fechado do jeito que ele é.

V — Igual a gente teve uns professor, que era de cara virada com a gente, que a

gente ndo se dava bem com ele, a gente ndo aprendia quase nada.
L — Verdade.
V — A gente passava meio assim de cara.

Como apontado ao longo dos capitulos anteriores ser professor ocorre na
pratica, no dia a dia da sala de aula e no exercicio da profissdo. (NOVOA, 1992;

MONTEIRO, 2001). E esta diz sobre as experiéncias coletadas no decorrer da vida,
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que, por sua vez, podem ser entendidas também nas relagdes mantidas com o
outro, entre elas faz parte a relacdo professor-aluno. Os papeis que ambos —
professores e alunos — representam ficam evidentes para os entrevistados nas falas

a seguir, numa espécie de agao/reagao.

M — Me fala um pouco mais daquele professor que vocés gostaram 0 que VOCEs
percebem que ele fazia pra conseguir aproximar vocés, além da fala ser mais jovem,

assim que vocés olhavam pra ele e falavam assim “esse cara € o cara”?
L — O jeito dele ser assim né, divertido.
V — Ele dava ponto pra gente de graca, também [incompreensivel]

L — Nao dava ponto de graca, a gente fazia os negdcio mas ele ndo passava
aquelas coisa dificil assim, tem professor que judia demais, passa coisa que nao tem

nada a ver.

V — E 0 modo dele dar ponto de graca pra gente, s da gente prestar aten¢do, tinha
dia, ficou uma semana, tinha dia que ele ndo passava trabalho, sé que a gente
prestando atencdo na expricacdo, a gente ele nao criticava, ndo brigava nada com a

gente.

L — A gente tinha que copiar do livro uma, duas, trés paginas assim que a gente
tinha copiar inteiro, ele resumia tudo no quadro, a gente sé copiava o que ele

passava.
M — Vocé ja tinha compreensao daquilo porque ele tinha ja te dado uma explicacao?

L — Ja, ele explicava tudo. Ah, o professor dificil assim € aquele que coloca muita
coisa, muita pergunta, muito essas coisa, ndo explica, ndo sabe explicar direito, dai
fica foda né, vocé vai passar pergunta sO e vai deixar a gente estudar pra prova

baseado naquele, s6 que ele passou e ndo explica nada.

V — E tem professor até que tem professor que pega e vai trabalhar sé por trabalhar
mesmo, tem professor que interage com os aluno, esses sdo os melhor professor,
tem professor que vai, ‘ ah té vindo s6 porque eu tenho que pegar o dinheiro

mesmo’, passa uma coisinha de nada, exprica mais ou menos, passa a prova,
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recebe o salario. Tem professor que nao, que ele vem, entra, prepara uma aula

legal, uma coisa pra interagir os aluno, tem professor que néao.

M — Vocé acha que tem um retorno realmente da sala assim quando o professor se

prontifica a tentar explicar, vocé acha que realmente a sala para?
V- Para, quando é uma coisa legal a sala para.

L — Se é aquele professor bem querido assim mesmo, quando ele quer falar assim,
todo mundo para, todo mundo para o que ta fazendo e escuta ele falar, porque...

V — Quando é aquele professor que s6é vem mesmo por vir, 0s alunos nao ta nem ai.
L — E o professor tem que saber interagir com a sala né, seno ndo da certo.

Se nao ha possibilidade de interacédo entre professor e aluno as aulas ficam
comprometidas, ou realmente n&do tem aula. O que vimos no QP-9, QP-10 e QP-11
se repete nas falas trazidas aqui, pois o tido bom professor de Histéria € o0 mesmo
que transparece no exercicio da autoridade, no dominio da matéria dada, nas
abordagens de ensino e nos recursos que leva para a sala de aula, visando formas
variadas de aprendizagem sobre o conteudo. Contudo, ndo € simplesmente langar
mao de materiais diversificados, € preciso que estes sejam trabalhados em conjunto
com os alunos, caso contrario gera confusdao. Mais uma vez o exercicio da cépia

pela copia é criticado, assim como a falta de autoridade do professor.

L — Ah tem que saber interagir com 0s alunos, tem que ser gente boa, ndo pode ser
aquele professor fechado, que chega na sala s6 passa aquilo e fica sentado na

cadeira de cara fechada.

V — Tem que ser um professor alegre, que ele venha porque ele quer vim trabalhar,

nao porque ele é obrigado.

L — N&o porque ele ta se sentindo com obrigacdo de vim, sé pra passar o negécio

pra gente so.

M — E com relacdo ao que ele vai ensinar, como que € essa postura dele como
professor que ensina? Porque até agora vocés falaram da relacdo deles com vocés

né, agora com a matéria, com a disciplina como é esse professor ensinando?
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V — Ele tem que vim e ensina bem, ndo tem [incompreensivel]

L — Tem que ter bastante recurso na matéria de historia, tem que ter bastante
recurso pra poder estudar bem histéria, porque histéria ndo é facil, mas também néo

é dificil, ele tem que ter...
V — Tipo, ele tem que trazer um bom material.
L — E, ele tem que ter os recursos, filme, que nem a gente falou.

V — E ele ndo pode tanto encher o quadro, ele tem tipo que passar um negocio que a
gente aprenda e que nao lote tanto.

L — Em histéria se o professor sé passar as perguntas |14 sé e explicar um pouco

assim, dai € meio dificil de entender né.

M — Eu percebo que quando vocés falam encher o quadro, é como s6 colocar &

mesmo, um texto que depois nao € retomado, seria iss0?

L — E tipo, ele vamos supor ele vai passa o texto, dai ele pega isso e explica, e ele
fala que é pra gente estudar pra uma prova assim, fala pra gente se basear naquele

texto.

V — E ele exprica mais ou menos, nao exprica muito bem. Tem professor que exprica
assim, tem professor que na hora que ele exprica vocé entende tudo, tem professor

“

que ele exprica e vocé nado entende “bulufas” do que ele fala, “cé” se atrapalha mais

ainda.
M — Por que vocé acha que isso acontece?

V — Nao sei, tem professor que exprica que vocé entende tudo, tem professor que
exprica que vocé nao consegue entender nada, porque ele ta num assunto, ele

muda pra outro, vai mudando até...

L — Os professor que vocé ndo entende nada, € aqueles professor que ndo sabe
impor autoridade na sala, porque a sala ta 14 todo mundo conversando, dai vocé ta
tentando entender o que ele ta falando sé que ndo da, porque ele ndo sabe por
ordem na sala, ta a sala inteira, tipo conversando assim e ndo pra prestar atencao

no que ele fala.
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M — E como esse professor pode impor essa autoridade, na opinido de vocés?

L — Pra ele poder impor a autoridade assim, ele tem que ser, ele tem que chegar

assim na sala e tem que ser legal.
V — Ele tem que se enturmar com os alunos.

L — Por que se ele for um professor chato e for querer impor ordem pros alunos, ele

nao vai obedecer.

V — Se o professor for legal, assim também com os aluno, se ele se da bem desde o
comeco do ano, o ano dele vai ser maravilhoso, se ele ndo se da bem com os aluno,

0 ano dele vai ser o pior ano.
L — Se ele for sempre de cara fechada, ele ndo vai conseguir pér ordem nunca.

Novamente o adjetivo “legal” aparece nas representagdes do chamado bom
professor de Historia, onde a autoridade do professor também se expressa no tipo
de relacionamento que mantém com seus alunos. Ao mesmo tempo, estes
fragmentos de falas também sao significativos ao revelar o desconforto gerado em

sala de aula quando professores e alunos nao convivem bem.

M — Esse ‘ser legal’ pode ser tantas coisas que assim, o que o professor realmente

pode fazer, efetivamente, pra ser querido?

V — Tratar os alunos bem ndo chegar na sala, gritando, berrando e querendo,

mandando os outros calar a boca, sentar e encher o quadro.
L — E porque tem professor que manda, manda.

V — Tem professor que chega, “cé” ta quieto, sentado, ja pronto com tudo aberto, ele
chega, ‘cala a boca, senta, arruma tudo’, e “néis” “tamo” la tudo prontinho, sem

“nois” ter feito nada.

M — [incompreensivel] que nem vocés falaram do professor que chega, senta, que
vai trabalhar [incompreensivel] por que vocés acham que tem professor que vai

trabalhar de cara fechada?

V — Porgue na hora que ele chega na sala, ele ja comeca a brigar com os aluno sem

“nois” ter feito nada.
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M — Mas por que vocés acham que ele é assim, vocé acha que é o jeito dele mesmo

ou alguma coisa que interfere pra ele ser assim?

L — Tem professor que é bem sério né mesmo, néo tem jeito, tem professor que €

bem sério.

V — SO0 que dai a gente até entende quando o professor ta sério, mas tem vez que 0
professor ele é uma pessoa assim legal s6 que do dia pra noite ele fica bravo e
continua o resto do ano assim. Ele mostra ser uma coisa no comeco e depois no

meio ele vira outra pessoa. E stress eu acho também.
M — E stress do proprio dia a dia da sala de aula?

V — E eu acho que é porque os professor ndo sdo mau, s6 que 0s aluno também n&o

ajuda.

L — E, tem professor tem dia que ta uma beleza, de boa, mas tem professor que
num, esse professor mesmo que ta bem num dia assim e no outro ta diferente, “cé”
sente assim quando o professor “ta” diferente , ele chega na sala de cara fechada e

tem dia que ele chega de bom humor fala com tudo mundo.

V — E porque tem professor que no comeco ele ta de bom humor, no final do dia ta

um mal humor “desgramado”, “cé” vai perguntar alguma coisa de expricagcdo

[incompreensivel].

Talvez aqui possamos perceber um possivel motivo do adjetivo “legal”, ao
referir-se ao bom professor de Histéria, estar tdo presente na fala dos alunos, seja
no QP ou no GF, pois narram os conflitos existentes em sala de aula que, a sua
maneira, ditam formas de agir e sentimentos de ambos os lados — entre eles,
citamos: incompreensao, ressentimento, apatia, insatisfagdo. Este € um assunto
complexo que levanta sérias questbes das quais ndo podemos chegar a um
resultado satisfatério sem um maior aprofundamento. Um exemplo seria investigar o
que existe por tras deste comportamento autoritario do professor. Lembrando que os
alunos, ao menos estes que fizeram parte da entrevista, percebem o que cabe a

eles nesta equacgéo.

Contudo, podemos observar que este distanciamento dificulta ainda mais na

percepcado da sala de aula como espago de aprendizagem e até no interesse pela



116

disciplina de Historia. Na escola o professor € a maior referéncia que o aluno tem
para aprender, deste modo, € ele a quem a maioria recorre quando encontra

dificuldades da matéria, assim como demonstrou o QP-6 e nos fragmentos a seguir:

M — E...pessoal assim, vocés ja falaram bastante de como s&o as aulas de histéria
pra vocés, mas quando vocés tem dificuldade na matéria, 0 que vocés costumam

fazer?
L — Pede ajuda pro professor.
V — A gente chega neles e pergunta.

L — Tipo a gente fica, quando a gente tem muita dificuldade assim, a gente fica muito
em cima do professor, tinha professor assim que a gente, quando a gente muita
dificuldade, em volta da mesa dele assim 0, a gente fazia uma roda em volta da

mesa dele e ficava todo mundo conversando junto.

V — A gente sentava em volta da mesa, ndo tinha um aluno que nao ficava, se
sobrava era 2, 3, 4. E teve professor, tinha professor, se vocé nao entendesse, tipo
se vocé precisasse dele, se vocé ndo entendesse direito, tivesse uma prova um
trabalho, podia chegar no meio do corredor conversar com eles que ele te tratava

bem.

L — A sala ficava deserta, tava todo mundo em volta dor professor com as cadeiras.
V — Pra aprender.

L — Pra aprender o que ele tava passando.

M — E esses professores que vocés tao falando, sdo professores de histéria ou de

outra matéria?

V — Tem de véarias matérias, tem de histéria, de varias matérias que eram legal com

a gente.

L — E, ndo, tipo tinha alguma matéria que a gente tinha dificuldade, era varios
professor que a gente fazia isso, tipo quando a gente tinha dificuldade a gente

chegava assim e sentava todo mundo em volta dele, precisava aprender, ele
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explicava pra um, dai essa pessoa explicava pra outra, era assim, dai a gente

aprendia.

Sao nestes momentos que o bom professor de Histéria se mostra acessivel,
principalmente ao acolher a duvida do aluno sem recriminagdes. Fragmentos como:
"tava todo mundo em volta dor professor com as cadeiras”, "Pra aprender”, "Pra
aprender o que ele tava passando" demonstra a importancia do professor para o

processo de ensino, onde ele € um coautor que trabalha junto ao aluno.

Por outro lado, os entrevistados percebem a importancia de aprender Histoéria
para compreender o que esta a sua volta e sua propria Historia. Entretanto, fazem

ressalvas quanto a propria significancia para esta "Historia".

M — Vocés ja falaram que acham importante aprender histéria, mas vocés
conseguem se ver parte dessa aprendizagem, vocés conseguem se ver utilizando

essa historia que vocés aprendem em sala de aula?

V — Eu acho que a gente utiliza sim pra varias coisas, porque assim, vocé chega em
casa, Ccé conta pro seu pai e pra sua mde o que cé fez, tipo € muito legal cé
aprender, e eu gosto mais de histéria que de outras matérias até, eu acho que a

gente aprende muito, a gente acaba se envolvendo.

L — As vezes vocé vai precisar dessa matéria no dia a dia né, pra falar alguma coisa,

explicar alguma coisa pra alguém.

V — Acho que faz porque todo mundo faz assim, nasce vive e morre e acaba virando
parte da historia de qualquer jeito, porque dai um conta ‘ai aquela pessoa era assim’
e vai passando.

L — E “cé” sé num vai ficar marcado na historia né.

-

V-E.
L — “cé” s6 néo vai ser lembrado quando “cé” morrer.

M — O que vocé tem que fazer pra ser lembrado?

V — S6 se vocé fizer uma coisa muito boa ou muito ruim.



118

L — S6 se vocé for uma pessoa famosa, legal, é dai no caso vocé vai morrer e vocé

vai ser lembrado, todo mundo vai lembrar ‘ah, ele fazia tal coisa’.
M — Uma histéria € menor que a outra, por assim dizer?
L — Acho que sim.

E evidente que a forma como a Histéria é ensinada em sala de aula contribui
para que nos lembremos de grades fatos, personalidades historicas, eventos
importantes. Vale ressaltar que no QP-1 e QP-3 boa parte dos alunos, a principio,
observa a Historia como um estudo do passado, contudo, também compreendem a
importancia de aprender Historia, seja para localizar-se no tempo, entender o mundo
elou perceber o outro. Sao nestes contextos que torna possivel perceber-se como
produto e produtor da Histéria através das experiéncias construidas no tempo de

vivencia.

M — Vocés acham que essa histéria dessas pessoas que sdo lembradas, ela é a

histéria mais importante, vocés conseguem se ver parte dessa histéria também?

V — Eu acho que sim, sabe por que? Porque assim, se aqui nao tivesse a histéria
que ta acontecendo agora, ndo ‘taria” acontecendo. Tudo que aconteceu no
passado, foi pra acontecer tudo que ta acontecendo agora no presente. E tudo que

ta acontecendo agora, vai acontecer, tudo vai levar pra acontecer no futuro.
M — E vocé vé um caminho, concordam com esse caminho L ou vocé acha que...

L — Néo, é isso “memo”. Porque o que ta acontecendo agora, pode ser estudo do

futuro né?
M — E o que vocé diz sobre isso?

L — Que nem a gente ta estudando o passado hoje ou dai agora que € presente, no

futuro a gente pode ta estudando isso, alguma coisa que aconteceu.

M — E o papel do professor? Como vocés observam nesse recurso assim sabe,
nesse olhar, vocés em sala de aula, nas aulas de histéria, isso € algo que € presente
0 tempo todo, esse olhar que vocés estdo colocando pra mim de passado, presente

e futuro?
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V — Acaba sendo, porque teve professor que na época que aconteceu, tinha que
professor que “tava” 1a, ja tinha nascido, tinha uns aninhos e eles contam dai como

que era.

L — E que nem a professora de histéria mesmo, ela falou que passou por um monte
de negocio né V?

V — Ela contava como que era, ela trouxe um monte de coisa pra gente.

L — Ela falou que morou no Japdo né?

V- E.

L — Morou |4 e dentro do que ela contava, saia um pouco da vida dela, o que ela

contava da matéria assim.

V — Porque ela nasceu um pouquinho antes de tudo acontecer, esse monte de

guerra acontecer.

M — As guerras?

L — E, essas guerras.

M — Vocés lembram que guerras sédo essas?

V — Acho que num me lembro n&o, eu ndo sei se é Guerra Fria ou se € outro guerra

la ndo sei das quantas.

M — Sim, mas quando a professora ta dando o conteudo em sala de aula, ela
trabalha o conteudo de uma forma que vocés conseguem ver ganchos como estes?
Que ganchos a professora vai fazendo? Por exemplo, com o tema Guerra Fria, 0
que a professora fez explicando Guerra Fria que vocés vao vendo ganchos, utilizavel
assim, que vocés possam falar ‘ah isso que ela esta ensinando eu ja vi em tal lugar’?
L — E 0 que a gente via na sala, ainda passava na TV ainda né?

V-E.

L — Ainda passa até hoje.



120

V — E porque ela ndo buscava uma coisa de agora, ela pegava super antiga e ela
trazia pra gente.

~ ”

L — Mas essas coisas como ainda tem, tem paises que ainda ‘t40” em guerra né,

ainda passa na TV né, a gente estudava sobre isso mesmo.

4 ”

M — Essas aulas de histéria que vocés “tao” lembrando, elas sdo mais uma aula de
histéria que discute o passado ou uma aula de histéria que discute o passado, mas

gue também vem remetendo ao presente?

L — E vem do passado pro presente né.

V-E.

L — Algumas coisas do passado e, mas esse ano passado agora a gente estudou
mais sobre presente né, porque a maioria dos conteudos que ela passou ‘tava” tudo

acontecendo por ai em alguns paises ainda acontece.

V — Nos primeiro bimestre, no primeiro semestre ela passou mais tipo do passado e
foi puxando pro quase pro presente agora, e chegou bem no presente, dai terminou

0 ano.

Perceber o valor da experiéncia € um dos caminhos para tornar a
aprendizagem de Historia uma pratica diaria. J& sabemos que os alunos chegam a
sala de aula trazendo conhecimentos aprendidos de fora, percebem que aprender
nao ocorre somente neste espaco delimitado, € uma troca constante com o outro e o
meio onde vive, sua cultura, valores, crencas. Para as aulas de Histéria sair do
espaco escolar e buscar lugares de Historia auxilia na percepgédo dessa passagem
de tempo. Durante o QP-8, os alunos citaram diversos lugares, entre eles podemos

citar: museus, monumentos, arquivos de familia.

M — Vocés poderiam me falar formas de aprender histéria, assim, que vocés
conseguem ver fora do ambiente da sala de aula, mas que também é proveitoso em
sala de aula, por exemplo, coisas que vocés veem no dia a dia e que vocés pensam

‘olha, isso poderia ser legal utilizado na escola pra que eu aprendesse’?
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V — Ah igual o passeio no museu, que a gente ia, que era pra gente fazer um
passeio pra ir ver os morto e ndo deu certo, nossos passeio tudo foi cancelado,

porque nao deu certo esse ano, ano passado.

M — Vou falar de uma coisa que vamos ver se da certo, internet pra aprendizagem

de historia?

V — Seria 6tima.

M — Vocés acham que daria pra utilizar internet em sala de aula?

V — Daria, porque a gente ia aprender mais.

M — O que vocés poderiam fazer utilizando internet em sala de aula?
L — Os trabalho.

V — Fazer mais trabalho na hora, pesquisar, ver imagens.

L — Na verdade todos os trabalhos que a professora passava pra gente, a gente
fazia tudo pela internet, a maioria, mas tinha uns que ela passava assim, a gente
podia pegar umas coisas na internet, mas tinha que passar tudo escrito, mas a gente

fazia capa de trabalho na internet.

A internet € uma ferramenta com grande potencial para a aprendizagem,
entretanto, pede uma atencdo maior para nao se tornar mero reprodutor de
conteudos. As questdes QP-6 e QP-7 ja deram indicativos da presenga da internet
na vida dos alunos, é significativo quando o aluno fala que a internet pode ser usada
para aprender Historia, requer saber utilizar os recursos — filmes, fotos, musicas,
livros, mapas, documentos, pinturas, utensilios, e etc — ou seja, os mediadores
culturais que podem ser utilizados em aula e que detém o poder narrativo sobre a
Historia. (SIMAN, 2004). Assim, a Historia € uma matéria que necessita da
habilidade de interpretagdo, € preciso que os alunos consigam compreender o
conteudo proposto, fazer ganchos, identificar fatores que a conduzem, e a internet

pode ser uma ferramenta a favor.

M — E como vocés acham que deve ser uma boa aula de histéria?
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L — O professor, como a gente ja falou, o professor tem que ter bastante recurso né,
porque aula de histéria se o professor sé passar um texto, as perguntas, essas
coisas assim, dai fica meio dificil de entender, agora conforme ele passa slide,

passa filme, essas coisas assim, fica bem mais facil de entender.

V — Teve uma professora que ela sO passava as coisas na televisdo e a gente néo
copiava nada, e invés da gente copiar a gente tirava Xerox, e dai quando ela passou
um trabalho pra gente valia trinta pontos e quase todo mundo da sala entregou,

faltou so alguns entregar, tirava nota boa nela.
M — E vocé acha que foi bom?
V — Foi.

M — Porque ela fazia...

13

V — Ela inves de fazer a gente copiar tudo, ela fazia assim ‘ “cés” querem copiar ou

a1

tirar Xerox?’, dai “ndis” tinha duas opgéo, dai “ndis” escolhia.
M — Ela te forneceu aonde vocé pesquisar né, foi isso que ela fez e vocé L?

L — Tinha professor que a gente ganhava nota, fazendo, respondendo questdes
oralmente, a professora lia assim e conversava com a gente, a gente pegava e

respondia pra ela, ndo copiava nada, a gente so respondia assim.
M — E vocés acham que esse rigor, ter livro, ter escrito é necessario?
V — Acho que nem todas as vez é.

Uma forma de perceber se houve aprendizagem da matéria pauta-se nos
sistemas de avaliagdo, tendo como principal as provas bimestrais. Estas atuam

como um termémetro daquilo que foi aprendido ou n&o.

M — E a questdo da avaliacdo, vocés acham que a prova, a avaliacdo ela ajuda
vocés saber o que realmente atingiram vocés acham que deveria mudar a

avaliagdo?

V — Ajuda, tipo eu acho [incompreensivel] saber o que ta aprendendo, porque tem

avaliagcdo que gente tira uma “notona” e tem avaliagdo que a gente nao tira nada.
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M — Mas assim realmente [incompreensivel] vocé consegue expressar tudo que

vocé aprendeu?

V — Consegue, por que tipo se conta tudo que vocé aprendeu, vocé volta tudo na
memoria pra vocé ‘ponha” no papel e teve muita prova que gente teve que escrever

uma historia, escrever e a gente tinha que colocar tudo aquilo.

M — Vocé concorda L? Que a avaliacdo tem esse valor? Vocé acha que poderia

mudar de repente na forma como é feita?

L — N&o, eu concordo com ela.

M — Normalmente sdo questbes objetivas, de marcar “x” e vocés concordam?
L — Uhum.

M — Porque a avaliacdo geralmente € algo mais tradicional do ensino, geralmente
segue um roteiro na sala de aula né, professor faz a explicacdo e tem a avaliacéo.
Entdo vocés concordam que a avaliacdo € positiva, ou vocés pensam que essa
avaliagcdo n&o precisa ser necessariamente uma avaliagdo escrita, VvOCés
conseguem perceber outras formas como esse conteudo aprendido poderia ser

avaliado?

V — Tem prova que se ela “ponha” as coisas pra escrever a gente, ela coloca varias
sugestbes que a gente vai marcando qual que a gente acha que € e tem tipo prova
que ela pega e que ela so6, e tem prova que faz com a gente de vez em quando. Tem
prova com muito caca palavra, muita coisa pra preencher os nomes e a gente
memorizava muito dai e dai nas prova a gente sempre tirava nota alta, s6 nao tirava

guem nao queria tirar.
L — E que ndo queria estudar né, porque ela do jeito que ela explicava.
V — Dava nota de graca, pode se falar.

L — Era tudo muito facil, se o professor souber explicar bem, tiver as ideias de aula

assim.
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M — Na verdade a avaliacdo é uma avaliagdo continua, porque ela sempre acaba
aplicando algum trabalho pra vocés né, entdo mesmo assim vocés acham que é

necessario ter aquela prova final?

V — A prova final acho que depende se o aluno n&o tirou nota ainda. Eu acho assim,
se ele fez todos os trabalhos, e ele ta com uma nota boa, se ele ta com uma nota
boa, se ele quiser fazer, ‘eu vou fazer ah pra tirar uma nota maior’, pelo menos ele
vai ter nota, mas se ele ta com uma nota ruim, ele vai ter que fazer. E € s6 pra

garantir, se VOCé tirar uma nota mais uma prova...
L — Ela passava bastante trabalho, passava mais trabalho do que prova.
V — Eu acho que uma prova sb.

M — As vezes a gente fala de avaliacdo e a gente pensa muito em prova, s6 que
avaliacdo é todo esse processo, mesmo os trabalhos que vocés fazem ja estao

fazendo uma avaliacéao.
V — Eu acho que ela passava muita...

As atividades escolares também auxiliam na aprendizagem, e contribui para
verificar aquilo que foi ou sera aprendido, e as ideias que os alunos tem sobre
determinado assunto. Uma duvida que surgiu durante a entrevista € se métodos
alternativos de aprendizagem sao sempre tidos como proveitosos, explicado melhor

a seguir:

M — Isso me lembra uma coisa, que a gente ja discutiu, mas ndo nesse tom, é...
sobre o uso de filmes ou recursos como musica e outros, eu percebi assim, que
vocés acharam proveitoso pra aula de histéria. Mas comparando com uma aula, com
um professor que chega e enche a lousa e da uma explicagédo e aquele professor
gue utiliza recursos como esses e da uma explicacdo, o que vocés consideram para
aprendizagem? Relaciona esses dois pra mim, ficou um pouquinho confuso até pra
eu entender agora, mas 0 que eu quero dizer é o seguinte, &s vezes pra alguns

alunos, passar filmes néo é dar aula.

L — Eu acho que se todo professor passasse filme, slide explicando assim, mas filme
que tem a ver com o conteldo que a gente ta estudando no bimestre, eu achava

muito melhor.
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V — Nao ia ter quase ninguém repetindo, ia ter quase todo mundo, quase todo
mundo ia passar. SO que tem aluno que ‘ah filme, sério? Ndo gosto’. Tem aluno que

nao gosta e tem aluno que gosta, quase todos aluno gosta.

M — Vocés acham que alguém da sala poderia dizer ‘isso néo é aula’?
V — Néo.

M — Ou isso eu n&o vou aprender?

L — Na verdade todo mundo gostava, porque a gente j& fez um trabalho usando
musica, dentro da sala o professor deixava a gente usar o celular pra procurar uma
musica assim, sobre o trabalho que a gente tinha que fazer. Tinha que pegar uma

musica e modificar ela, colocando, falando coisas sobre Hitler.

V — E tipo tem aluno que é careta, os aluno que era careta ‘ai sério?’, s6 que aquele
aluno néo ta, que nao gosta de fazer as coisas na sala. Tinha aluno que ‘ai sério?
Né&o quero fazer isso na sala, ‘beleza, entdo ndo quer fazer ndo faz’. S6 que vocé vai
perder ponto a toa, s6 que tipo quase todo mundo queria e tinha os alunos que néao

gueriam, sO que eles também nao faziam nada na sala.

Para que ocorra troca de conhecimento entre professor e aluno € preciso que
ambos possam dialogar, transitar na mesma pagina quando o assunto € aprender,
como foi possivel observar ao longo do QP, especificamente nas questbes QP-9,
QP-10 e QP-11 e novamente no decorrer desta entrevista. Entretanto, depende do
interesse do aluno pelo método proposto, e do auxilio do professor em considerar a

atividade pensando em seu publico.

M — E porque a forma como vocés me colocaram é que 0 uso desses recursos que a
professora trazia, slide, era tudo acompanhado com uma explicacdo, que é essa boa
explicagcdo que a gente ja falou, que € o “saber chegar”, essa boa explicagdo é
chegar no aluno, que voceés ja falaram também, € a linguagem que vocé falou né, é
companheirismo que vocé falou, que o professor tem que saber aproximar, se
aproximar do aluno, o professor falar a linguagem do aluno, entdo assim as vezes o
que pode ocorrer, chegando numa concluséo, € o professor ndo saber utilizar esses
recursos? Como que € o professor que ndo sabe utilizar esses recursos, vocés ja

tiveram isso em sala de aula?
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V — J4, que o professor ja seguia o livro e ele ndo passava pouca coisa, ele enchia o

guadro, passava e nao tava nem ai pro resto.
L — E toda vez ele chegava ele so abria o livro e ia passando no quadro.

V — E tinha vez que nem passava no quadro, tinha preguica, dava o livro, dessa

pagina até essa vocé tem que copiar tudo essas pagina.
L — E quando ele néo ficava ditando ainda, ditava tudo.
V — E porque ditar ainda era pior.

No parecer desta pesquisa os alunos nao respondem satisfatoriamente ao
comportamento desinteressado do professor, e embora n&do seja possivel chegar ao
cerne da questdo sobre os motivos que levaram a tal acdo por parte destes
professores citados, um relacionamento conflituoso entre professores e alunos
apenas distancia ambos. Nas entrelinhas € perceptivel também que os alunos

sabem definir muito bem o que gostam ou nao em sala de aula.

M — Entdo, a gente ja explorou praticamente todos os assuntos, eu agradeco a

vocés dois, gostaria que me falassem um pouco disto tudo que discutimos hoje.

V - Eu acho que a gente falou do que a gente gosta, do que a gente ndo gosta e do

gue a gente acha que é certo, do que a gente acha que é errado.
L — Do que a gente acha que tem que mudar e tem que mudar né.

M — E vocés consideram importante esse tipo de pesquisa, por exemplo, pra saber o
gue o aluno pensa, em algum momento vocés ja pararam, alguém ja perguntou pra
vocés assim, deu de repente alguma decisdo na mao de vocés em sala de aula?

[incompreensivel]

V — Ah ja s6 que tipo a gente tava meio restrito, tipo assim, passava assim ‘vocé
pode fazer isso, mas ndo pode fazer aquilo’. Tem gente que fazia aquilo que ndo
podia, tipo a gente queria, igual assim vocé pode pesquisar isso, ‘ta beleza, ndis ia la
e pesquisava’, s6 que “cés” tem cinco minutos pra fazer aquilo e ficava “ponhando”

ordem [incompreensivel] a gente poder fazer no nosso tempo.

M — E vocé L?
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L — Ah, foi isso... a gente ndo fala muito.

Ouvir o aluno é algo relativamente novo, pois geralmente pensamos o ensino
para o aluno, € ndo com o aluno. Como foi discutido no segundo capitulo a forma
como consideramos o sujeito aluno — e também a escola e o professor — seguem
paradigmas e representagbes feitas sobre eles, seus papeis, fungdes, sentidos.
Buscar as representacbes do bom professor de Histéria na visdao de alunos do
ensino basico tem como objetivo perceber os modos como estes compreendem e
respondem ao sistema escolar. E inegavel que os alunos produzem sentidos sobre a
escola, sobre a propria aprendizagem, sobre os conteudos ensinados e sobre o
professor, e principalmente, sabem o que funciona em sala de aula e o que néo.
Ouvi-los nao significa a solugdo de todos os problemas educacionais, mas € um

ponto de partida.
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CONSIDERACOES FINAIS:

Parafraseando Caimi (2015, p.111): "Para ensinar Historia a Jodo, é preciso
entender de Histéria, de ensinar e de Jodo", em uma frase a autora resume o fazer
do professor de Historia, ou seja, para ensinar Histéria € preciso saber muito além
do conteudo, é preciso conhecer seu publico alvo, e o que funciona em sala de aula
para que este aluno aprenda. Mas, para conhecer "Jo&o" € preciso estar disposto a

ouvi-lo.

Esta pesquisa s6 permite conhecer seus entrevistados por aquilo que querem,
que consideram significativo na aprendizagem de Histéria e nas representagcdes que
fazem do professor de Histdria. A guisa de conclus&o, gostariamos de enfatizar que
as representacbes do bom professor que aparecem nas concepgdes dos Nnossos
alunos, é muito diferente do que é apresentado nos filmes de hollywood. Este
professor(a) ndo muda o mundo, ndo enfrenta a escola, nada disto. Na verdade,
muitas das qualidades apontadas para este bom professor, em especial o bom
professor de Histoéria, tém a ver com: humanidade, afetividade, dominio de conteudo,

saber se fazer entender, e aquele que também sabe fazer rir.

Podemos dizer que para os alunos de nossa pesquisa o bom professor de
Histdria tem estas caracteristicas, e também é aquele que sabe exercer autoridade
em sala de aula. Para este professor as aulas sdo espacgos de interagao, troca de
ideias, de conhecimentos, de experiéncias, onde aprender torna-se divertido ou, ao
menos, algo que chame atencdo. Este é aquele professor que acolhe o aluno sem
julgamentos, respeita seu processo de aprendizagem e, portanto, explica quantas
vezes for necessario até que seja compreendido. O bom professor de Histéria n&o
precisa ser artista, performatico, multitarefa (embora se for ndo ha problema algum),
0 que se espera € que esteja disposto a conhecer seu aluno diariamente, ouvi-lo,
compartilhar, conversar, mesmo quando isso signifique chamar atencéo deste aluno.
Este professor é aquele que ensina com objetivo, com preparo, e isto ndo passa
despercebido pela turma. O bom professor gosta do que faz, isso ndo quer dizer que
ele seja feliz todo o tempo (este professor é tdo humano quanto seus alunos), mas
que apesar das adversidades exerce a profissdo com prazer daquele que ensina.

Aqui talvez caiba o ultimo questionamento que esta pesquisa se faz: por que sera
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que a afetividade é tao importante para estes alunos? O que eles buscam na figura

do professor?

Reconhecemos que no decorrer desta pesquisa mais questdes foram
levantadas do que propriamente trouxe respostas, até porque estas respostas nao
sdo definitivas, e sim indicativos. E estes também fazem no cotidiano a escola, o
professor, e o aluno, os mesmos que nesta reflexdo ocupam o lugar de
protagonistas. Pensamos que cada professor tecera sua marca, pois a relacao entre
professores e alunos se constréi no dia a dia, na pratica docente, na afetividade, no
interesse mutuo, que juntos falam de uma experiéncia escolar, dos vinculos criados

que refletem em ambos. Do professor que somos ao cidadao que formamos.
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ANEXO:



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
MESTRADO EM HISTORIA SOCIAL - LINHA DE HISTORIA E ENSINO
DISCENTE: RALLIK PIRES CARRARA
QUESTIONARIO PREVIO

Nome: JK A
Idade: 17 Turma: 32 Escola; GLE\A  GonoY

1. O que vocé entende por Historia?

. s 7

WistoRiA_Desme 0 comeco O wonen, € TOm £ QuAQUER a0 QUE ACOUTECE,
‘U, WEM  SEMPRE  TOKGS  CS FArs  SAO PASSAPDS  ADIANTE QU SR) ESTURA-

bos DETRLHADAME L TE.
2. Foi algum professor de Historia que ensinou esta concepgdo de Historia?

ARCIALMENTE LA PROFESSOR  APRESE WTOU-ME Ui ConceiTo € EQ  cHEGUel

A Essa CONCLUSAD .

3. Vocé acha importante aprender Histéria? Por qué?

S\M, poR ciuai ENTEVDER © PASSA DO AV LA DA @%TRUFAO DO FUTURD.

4. Quais assuntos te interessam em Historia? E o que ndo? Por qué?
O oS ASSOMTOS  possUM SBU S NCANTD),

5. Jaaplicou algum conhecimento aprendido nas aulas de Historia no dia a dia? Cite exemplos.
Sim LA eScolA £ 'M ALGUMAS  REDACCES

6. Quando sente dificuldades na matéria, o que vocé faz? Quais sdo essas dificuldades?

frocuro  Buas  Auxiliages € \€{0 sopke © ASsA®. A peincipal
DIFICULDADE & CRIAR UM _StoMento , UMA  LYINHA PO TEMPO.

7.  Em que momentos vocé estuda Histéria? Como estuda?
Tueaw®  AS  pulAS &  paNTES DA PROVAS.

8.  Vocé acha que existem outras formas de aprender Histdria fora da sala de aula? Cite quais.
S, DINAMAZAR o Cop®lbn  FACIUTA A MEMORIZAGo

9. Qual foi (é) o melhor professores de Historia que ja teve? Por qué?

Q\CARm(S{GMD‘ D\‘MRM\'ZA‘ CONTEXTUALIZA £ DIiRECIoNA A EPOcA €
CATIVA OS5  MINOS Com A Diqo'pu‘m

10. Em sua opinido, o que caracteriza um bom professor de Historia?
Sev  AMOR € peDicacso  COM O Que fAz.

11. Como deve ser uma boa aula de Historia?

Teve  <tr  ekomesaag  pPUChbA POR UM ppopbssor  Qus  GOSA RO o FAZ
pOll Gue ASHIM BE CATiVA 0S5 Ao € 0SS  §£A2€EM  APPENDER.
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