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estudo de suas percepc¢des nos colégios estaduais de Apucarana — Pr (1990). 2008.
132f. Dissertacédo (Mestrado em Educacéo) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2008.

RESUMO

Esta pesquisa aborda a pratica pedagogica de professores de Histéria tendo como
problema: que percepg¢des tem o professor de Historia no Ensino Médio, das escolas
publicas da cidade de Apucarana, acerca de sua pratica pedagdgica? Seu objetivo
geral é analisar aspectos da pratica dos professores de Historia no Ensino Médio, no
Estado do Parana, e as possibilidades no aprimoramento da formacao visando a
realizacdo de um trabalho docente de melhor qualidade. Os objetivos especificos
sao: verificar a compreensdo que os professores consultados tem acerca de sua
pratica pedagodgica; aprofundar conhecimentos a respeito da histéria da formagéo de
professores; discutir especificidades do ensino de Historia e analisar possibilidades
no aprimoramento da formacao e da pratica pedagdgica do professor de Historia no
Ensino Médio publico do Parana. Para o desenvolvimento deste estudo, foram
consultados, por meio de questionarios e entrevistas, 18 professores, atuantes no
Ensino Médio, nas escolas publicas da cidade de Apucarana, em sua maioria,
formados na década de 1990. Trata-se de uma pesquisa qualitativa de carater
exploratério-descritivo que baseia sua analise de dados numa perspectiva
hermenéutica-dialética. Com base na discussdo e andlise dos aspectos relevantes
dos dados coletados, constata que os professores relacionam suas condicfes de
trabalho a pratica pedagodgica que desenvolvem e muitos reconhecem que realizam
um ensino tradicional de Histéria. Observa que os professores identificam o ensino
tradicional de Historia pelas metodologias, recursos e linguagens que utilizam.
Ressalta as dificuldades para que os professores, na Escola Basica, discutam ou
participem das discussdes e producado de teorias sobre o ensino de Historia por meio
dos processos de formacdo continuada. O estudo evidencia a necessidade de
interacdo entre o pensamento produzido nas academias e a pratica do professor que
atua na Escola Basica. Enfatiza, também, a importancia de investimentos e
planejamento em relagdo aos processos de formacao continuada, para que estes
sejam mais significativos e resultem no aprimoramento da préatica pedagdgica dos
professores de Historia.

Palavras-chave: Educacédo. ensino de histéria. formacao de professores. formacéo
continuada.



DIAS, Sueli de Fatima. The pedagogical practice of history teacher: a study of
high school teachers' perceptions in public schools of Apucarana — PR (1990s).
2008. 132p. Dissertation (Masters in Education) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2008.

ABSTRACT

This research approaches of History Teachers’ pedagogical practice, having as a
research problem: Which perceptions does the high school History Teacher have of
public schools in the city of Apucarana, concerning their pedagogical practice? Its
general objective is to analyze aspects of high school History Teachers’ practice in
the State of Parand, and the Teachers’ education improvement possibilities aiming at
the accomplishment of better quality teaching. The specific objectives are: to verify
the understanding that the consulted professors have concerning their pedagogical
practice; to deepen knowledge regarding Teacher Education history; to discuss
particularities of History teaching and to analyze improvement possibilities in the
pedagogical education and practice of high school History Teachers in public schools
of Parana. For the development of this study, 18 professors, working in high school
level in public schools of Apucarana, who had, mostly, graduated in the 1990s, were
consulted, by means of questionnaires and interviews. This is a qualitative research
study of a descriptive-exploratory nature, which bases its data analysis on a
hermeneutics-dialectic perspective. Based on the discussion and the analysis of the
relevant aspects of collected data, evidence is found that teachers relate their
working conditions to the pedagogical practice that they develop and many recognize
that they perform a traditional education of History. It is observed that Teachers
identify the traditional education of History by means of methodologies, resources
and languages that they use. The difficulties are highlighted, in order that Teachers,
in Primary school, discuss or participate in debates and theories production for
History education by means of continuous formation processes. This study remarks
the interaction needed between thought produced in academic environments and the
practice of the teacher who works in Primary School. It also emphasizes the
importance of investment and planning in relation to the processes of continuous
formation, so that these are more significant and result in the practical improvement
of the History teachers’ pedagogical practice.

Keywords: Education. history teaching. teachers’ education. continuous formation.



LISTA DE SIGLAS

ANFOPE — Associagao Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educacgao

ANPUH — Associagdo Nacional dos Professores Universitarios de Historia (atual

Associacao Nacional de Historia)
CCPE - Capacitacao dos Profissionais da Educacao

CONARCFE — Comité Nacional para Reformulacéo dos Cursos de Formacao do
Educador

DCNFPs — Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
DCNs — Diretrizes Curriculares Nacionais

EMC — Educacéo Moral e Civica

ENC — Exame Nacional de Cursos

FAFIMAM — Fundacédo Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Mandaguari
IES — Instituicbes de Ensino Superior

IHGB — Instituto Historico e Geografico Brasileiro

LDBN — Lei de Diretrizes e Bases da Educacg&o Nacional

LDP — Livro Didatico Publico

MEC — Ministério da Educacéao e Cultura

OSPB - Organizacao Social e Politica do Brasil

PABAEE — Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar
PCNs — Parametros Curriculares Nacionais

PDE — Programa de Desenvolvimento Educacional

QPM — Quadro Préprio do Magistério

SAEB - Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica

SEED-PR — Secretaria de Estado da Educacao do Parana

SESu — Secretaria de Educacao Superior

UEL — Universidade Estadual de Londrina



UEM - Universidade Estadual de Maringa

USAID - United States Agency for International Development



SUMARIO

INTRODUGAOD ..ottt ettt ettt n et eeteeaennanis 10

CAPITULO 1 — O PROCESSO DE CONSTRUCAO E O CONTEXTO DA
PESQUISA .. 15

CAPITULO 2 — A PRATICA PEDAGOGICA DOS PROFESSORES DE HISTORIA: O
PONTO DE VISTA DOS SUJEITOS CONSULTADOS......cooveeeeeeeeeeeeeeeneanns 23
2.1 Os PROFESSORES QUE PARTICIPARAM DESTA PESQUISA .....ouiiieeieieeeeeeeee e, 24

2.2 As CONDICOES DE TRABALHO: ESPECIFICIDADES QUE INFLUENCIAM A PRATICA

PEDAGOGICA ..eitiii et 28
2.3 O PROFESSOR E A AVALIACAO DE SUA PRATICA PEDAGOGICA.........eevvieeeieeeeiieeeennn. 35
2.4 O PROFESSOR E A AVALIACAO DOS PROCESSOS DE FORMAGAO .....ccvvvvviiiiiiiiiiiinnn, 44

CAPITULO 3 — A FORMACAO DOS PROFESSORES DE HISTORIA:

ELEMENTOS A CONSIDERAR .....cco ittt 52
3.1 ASPECTOS RELEVANTES DA FORMACAO DE PROFESSORES, NO BRASIL, APOS 1950...52
3.2 A FORMACAO DE PROFESSORES DE HISTORIA ....coiiiiiiiiieee et 56

3.3 FORMACAO CONTINUADA: CONCEPGCOES E PRATICAS ....civiieiiie et 67

CAPITULO 4 — CARACTERISTICAS DO ENSINO DE HISTORIA:
ESPECIFICIDADES QUE INFLUENCIAM A PRATICA .....ooeooeeeeeeeeeeee, 81

4.1 PRATICA PEDAGOGICA NO ENSINO DE HISTORIA: DO CURRICULO HUMANISTA AO

CURRICULO CIENTIFICO 1uutitieeetieeettiee et e e e e e eae e e et e e eeaeesaa e eeaneessneeesneeeanaees 81
4.2 MOVIMENTO DE RENOVACAO DO ENSINO DE HISTORIA......iiviiiiiiiiiieiiiciee e 92
CONSIDERAGOES FINAIS ...ttt ettt 103
REFERENCIAS . ... oottt ettt ettt e e et s e st e et e s e e e eeae e 115
APENDICES ....ooiiiiiteeee ettt ettt st et e st e st et e st eete st e st e st et e st e steete et 126
APENDICE A ...ttt ettt e ettt et e et e et e e te et e et e et et e et e ete e eteete e 127

APENDICE B...ooooeeeeeeeeee e e ettt e et e et e et 131



10

INTRODUCAO

‘Néo sdo as lendas que investigo,
€ a mim mesmo que examino.”
Platdo - Didlogo de Fedro

A prética dos professores de Histdria € o tema que estrutura o
desenvolvimento dessa pesquisa. Ela surgiu da necessidade de se investigar a
atuacado dos professores por meio dos processos de formagédo de que participam,
especialmente por observarmos um distanciamento entre 0 pensamento produzido
ou os debates nas academias com a pratica pedagdgica na Escola Basica.

Os principais aspectos que nos motivaram a desenvolvé-la, junto ao
Programa de Mestrado em Educacao da Universidade Estadual de Londrina (UEL),
foram a area de concentracédo deste programa — Educacéo Escolar, e dentro dele, a
disposicdo da Linha de Pesquisa — Docéncia: Saberes e Préticas, pois
consideramos este um espaco de reflexdo e debate sobre a préatica docente em suas
mais diversas relacdes, e também as nossas proprias inquietacdes profissionais.

As inquietacdes que propiciaram a pesquisa hasceram das trocas de
experiéncias que sempre fizemos com os colegas de trabalho a respeito dos
inUmeros desafios que vivenciamos no cotidiano escolar. S&o frutos da partilha das
ansiedades e angustias que surgem das reflexdes que realizamos nos processos de
formacgéo inicial e continuada. Sdo também consequéncias da reflexdo acerca de
nossa identidade profissional, pois atuando como professora da disciplina de Historia
e com a formacado iniciada, como diriam os pesquisadores do ensino desta
disciplina, no bojo das discussfes sobre o de ensino de Histéria, ou seja, a partir da
década de 1980, nos questionamos até que ponto conseguimos participar e
acompanhar os debates para consolidar ou modificar nossa pratica nos
fundamentando nas teorias e no conhecimento ja produzido.

Para conhecer pesquisas desenvolvidas na tematica do ensino de
Histéria, consultamos autores como, Abud (2005a, 2005b), Bittencourt (2004),
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Cabrini (1987), Cerri (1997), Fonseca (1994, 2003), Fonseca (2006), Karnal (2005),
Nadai (1992/1993), Schmtidt e Cainelli (2004), Schmtidt (2004, 2005), Vasconcellos
(1998), entre outros. Eles indicam, no contexto de diversas consideracdes a respeito
do ensino da disciplina, a partir do século XIX, no Brasil, o estabelecimento de uma
pratica embasada teoricamente no historicismo e chamada de ensino tradicional de
Historia. Ressaltam discussdes mais sistematicas que analisam a método e o0s
encaminhamentos metodolégicos deste ensino, especialmente por abordar o
processo historico factualmente, priorizando no estudante a capacidade de
assimilacdo pela memorizacdo. Ou ainda, apresentam propostas que sugerem a
superacao desta relacédo de ensino.
Sendo essas discussdes tao especificas a formagéo do professor de
Historia, profissionais formados a partir da década de 1980, ou em atuacao nos
altimos 20 anos, especialmente no Ensino Médio, onde nos incluimos, e que exige
Licenciatura Plena na area para o exercicio da docéncia, podem ter participado ou
acompanhado por meio da formacéo inicial e/ou continuada, essas discussdes que
vém analisando, avaliando as praticas pedagdgicas e até definindo orientacfes para
a superacao do ensino tradicional de disciplina.
O desenvolvimento de nossas relacfes profissionais na rede publica
de ensino, na cidade de Apucarana, nos aproximaram cada vez mais, da sele¢céao de
nosso foco de interesse na atuacdo do professor de Histéria em vista de sua
formacdo. Inumeras indagacdes que se formaram no desempenho de nossas
funcdes, tornaram-se mais evidentes, entre elas:
e Como tem se processado a formacdo dos professores de
Historia?

e Que dificuldades podem ser detectadas nessa formacao?

e Como se sente esse professor em relacdo ao seu proprio
processo de formacgédo? Quais as necessidades, expectativas e
desafios em relacao a docéncia da disciplina de Historia?

e Os professores trabalham na perspectiva do ensino tradicional de

Historia ou na busca de sua superagado?

e O que eles tém a dizer sobre suas concepcdes de ensino

tradicional de Histéria?



12

e Como os professores percebem o processo de superagdao do

ensino tradicional nas escolas em que atuam?

Para buscar possiveis respostas e identificar o acompanhamento ou
envolvimento do professor com as tematicas proprias do ensino de Histdria, nos
propusemos a investigar suas representacdoes. Observando a realidade que
compartilhamos, elaboramos como problema de pesquisa para nosso estudo, a
seguinte pergunta - Que percepcdes o professor de Histéria no Ensino Médio, das
escolas publicas da cidade de Apucarana, tém acerca de sua pratica pedagogica?
Acreditamos que conhecer essa particularidade deveria ser nosso ponto de partida e
nos levaria a compreensao das relacbes de situacdes do cotidiano escolar com as
discussoes teodricas sobre o0 ensino da disciplina e a formacéo do professor.

Estabelecemos o professor como sujeito de nossa pesquisa € a sua
representacdo da realidade como dado para analise. Nossa proposta ndo visou a
histéria de vida, mas sim as abstracdes a partir da préatica pedagdgica e dos saberes
que o professor desenvolve ou com os quais se relaciona.

Definimos que seria importante conhecer a atuacédo do professor, a
sua formacédo e quais elementos esta formacdo oferece para que se avalie,
consolide ou transforme sua pratica pedagdgica, a partir da sua prépria fala. Nessa
perspectiva, poderiamos desenvolver nosso maior propdsito, ou seja, analisar
aspectos da pratica dos professores de Historia no Ensino Médio, no Estado do
Parand, e as possibilidades no aprimoramento da formacao visando a realizacao de
um trabalho docente de melhor qualidade.

Direcionamos nossas atividades para verificar, por meio dos dados
coletados, que compreensao professores de Histéria, no Ensino Médio, da cidade de
Apucarana, formados especialmente na década de 1990, tém acerca de sua pratica
pedagodgica.

Empenhamos-nos em aprofundar conhecimentos a respeito da
histéria da formacdo de professores, em particular dos professores de Historia, no
Brasil, por meio da historiografia acerca da questao.

Quanto ao ensino de Historia, propusemos discussfes acerca de
especificidades da disciplina, considerando o trabalho docente numa complexa rede
de interacbes entre as suas condi¢cdes subjetivas (formacdo do professor) e as

objetivas (realidade efetiva de trabalho) no Estado do Parana.
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Buscamos também, analisar possibilidades de aprimoramento da
formacdo e da prética pedagdgica do professor de Histéria no Ensino Médio publico
do Parané.

A pertinéncia dessa pesquisa estd na abordagem de relagcdes do
ensino de Histéria, especificamente no Ensino Médio, e em vista da formacdo de
seus professores. E uma ocasido para se ouvir os professores e coletar informacdes
que subsidiem o estudo acerca da sua atuacdo, além de ser uma chance de coletar
informacdes que possam ser usadas como subsidios para o trabalho dos docentes
formadores de professores.

Mas, justifica-se, sobretudo, por ser uma possibilidade reflexiva
criada pela pesquisadora em relagdo aos seus interlocutores — os professores no
exercicio do magistério — e o pensamento tedrico produzido por autores que tratam
questbes do ensino de Historia. E, também, porque a oportunidade de ouvir os
professores, coletar informacdes e expor a realidade da Escola Basica, promove o
estudo de questbes importantes que contribuem para o aprimoramento tanto da
formacg&o quanto da pratica de professores.

Como exposto, consideramos os professores 0s sujeitos de nossa
investigacdo e optamos por privilegiar suas falas, fundamentando-as com o
pensamento dos autores que nos apdiam nesse estudo.

No capitulo 1 - O Processo de Construcao e o Contexto da Pesquisa
- destacamos 0 processo de construcdo e o contexto da pesquisa. Esclarecemos
nossa metodologia de trabalho como uma pesquisa qualitativa, com levantamento
de informacdes sobre a docéncia de professores de Histdria, no Ensino Médio, da
rede publica do Estado do Parana, baseando nossa andlise de dados no desenho
hermenéutico-dialético (MINAYO; ASSIS; SOUZA, 2006).

Explicitamos nossa opc¢éo pela investigacdo da pratica pedagodgica
dos professores de Historia, no Ensino Médio, em decorréncia da formacao exigida
para o exercicio da funcdo neste nivel de ensino e justificamos a utilizagcao da cidade
de Apucarana como recorte representativo do universo de nossa investigacao.

No capitulo 2 - A Pratica Pedagogica dos Professores de Histéria: O
Ponto de Vista dos Sujeitos Consultados — ressaltamos, por meio de nossa
interlocucdo com os sujeitos, concepcdes de questdes proprias do cotidiano escolar,
do ensino de Historia e dos processos de formacdo de professores. Relacionamos

estes elementos como condicionantes da pratica.
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Destacamos condi¢cfes do desempenho da profissdo docente, como
a burocratizacdo do trabalho nas escolas, o isolamento profissional, o acimulo de
tarefas, o grande nimero de alunos e a proletarizacdo docente como situagbes que
precarizam o desempenho e conquista da identidade do professor.

Propomos, além da contextualizacdo do método, que orienta a
implantacdo do ensino de Histéria no sistema escolar brasileiro, um contraponto
entre as concepcgdes epistemoldgicas do ensino da disciplina na percepcao dos
professores e o saber produzido no universo académico.

No capitulo 3 — A Formacéao dos Professores de Histéria: Elementos
a Considerar — destacamos caracteristicas da formacdo de professores,
especialmente da formacéo inicial do professor de Histéria e suas transformacgdes no
contexto das discussdes sobre a renovagdo do ensino da disciplina, ou seja, no
periodo de redemocratizacdo do pais. Reconhecendo a formagdo como area de
conhecimento e investigacdo, abordamos a formacdo continuada a partir de suas
concepcgdes e préticas, atribuindo-lhe o sentido de processo que pode reforcar a
reflexdo e o entendimento da préatica, fortalecendo a identidade social e politica dos
professores.

No capitulo 4 - Caracteristicas do Ensino de Histéria:
Especificidades que Influenciam a Prética — priorizamos uma apresentacdo de como
autores discutem, por meio da historiografia, caracteristicas da implantagcdo do
ensino de Historia no Brasil que influenciam o desenvolvimento dos trabalhos dos
professores na Escola Basica. Considerando diversas correntes historiograficas,
buscamos a compreensdo do historicismo, por ser este o método que mais
condicionou a realizagdo do ensino tradicional de Histéria e destacamos o
movimento de discussfes acerca do ensino de Histéria, a partir da década de 1980,
suas analises ou novas propostas de ensino, como tematicas pertinentes a formacéo

inicial e continuada dos professores.
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CAPITULO 1

O PROCESSO DE CONSTRUCAO E O
CONTEXTO DA PESQUISA

" E assim escrevo, ora bem, ora mal,

ora acertando com o gue quero dizer, ora errando.
Caindo aqui, levantando-me acold,

mas indo sempre no meu caminho como um cego teimoso.”
Fernando Pessoa

A iniciativa para a realizacdo desta pesquisa surgiu a partir de
reflexdes sobre o ensino de Historia relacionado a pratica pedagdgica e a formacgéo
de seus professores. Como docente dessa disciplina, no Ensino Médio, de escolas
publicas, na cidade de Apucarana, Estado do Parana e, observando, na
historiografia que trata do ensino de Histéria, autores que apontam discussdes sobre
0s objetivos do ensino e as mudancas metodoldgicas da disciplina, apresentando,
inclusive, possibilidades de superagcao de seu ensino tradicional, compartilhamos da
necessidade de questionar e investigar nossas praticas, e que teorias as embasam,
especialmente aquelas decorrentes dos processos de formacéo de que participamos
e dos saberes que desenvolvemos ou com 0s quais nos relacionamos.

Focamos neste estudo, a compreenséao da pratica dos professores e
os diferentes processos de formacdo que perfazem, a partir da percepgcéo de seus
protagonistas. Destacamos, especialmente, o carater da formacéo continuada para
os professores da rede publica no Estado do Parand e suas influéncias no
desempenho da fun¢do docente.

O estudo foi desenvolvido com base no seguinte problema de
pesquisa: que percepcoes tem o professor de Histéria no Ensino Médio, das escolas
publicas da cidade de Apucarana, acerca de sua pratica pedagoégica?

O objetivo geral foi analisar aspectos da pratica dos professores de
Historia no Ensino Médio, no Estado do Parand, e as possibilidades de
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aprimoramento na formacéo visando a realizacdo de um trabalho docente de melhor
qualidade.

Entendemos que, a partir dele, poderiamos chegar a compreenséao
dos aspectos problematicos na atuacdo do professor de Histéria e, ainda, se tais
processos lhe permitem acompanhar as discussfes sobre o ensino de Historia,
como concebem o ensino tradicional e sua possibilidade de superacéo, pois autores,
como Bittencourt (2004, 2005), Selva Guimarées Fonseca (1994, 2003), Thais N. L.
Fonseca (2006), Schmidt (2005 a, 2004), Schmidt e Cainelli (2004), Karnal (2005) e
Vasconcellos (1998), entre outros, apontam para essa agado como uma necessidade
para caracterizar melhor a funcdo da disciplina. Referem-se especialmente as
discussOes, a partir da década de 1980, que destacam a formacgéo da consciéncia
critica nos cidaddos como propdsito do ensino de Histéria.

Para tentar responder o problema e atingir o objetivo geral,
elegemos como objetivos especificos: verificar a compreensdo dos professores
consultados acerca de sua pratica pedagdgica; aprofundar conhecimentos a respeito
da histéria da formacdo de professores; discutir especificidades do ensino de
Historia e analisar possibilidades no aprimoramento da formacdo e da pratica
pedagogica do professor de Histéria no Ensino Médio publico do Parana.

Acompanhando na literatura, as discussdes acerca do ensino de
Historia, selecionamos como referencial teérico, bibliografias que o dividem em trés
momentos distintos, desde a sua inclusdo nos curriculos escolares brasileiros, ainda
no século XIX, passando pelo periodo de dissolucdo da disciplina, com a
implantagdo de Estudos Sociais no 1° Grau, na década de 1970, e chegando ao
periodo contemporéneo, que vivenciou, nestes ultimos 20 anos, tais relacfes de
ensino, tornando-se objeto de estudo de historiadores e pesquisadores da area.

Como procedimentos metodolégicos, propusemos uma pesquisa
qualitativa, com levantamento de dados sobre o trabalho de professores de Historia
no Ensino Médio da rede publica do Estado do Parana.

A abordagem qualitativa, de acordo com Minayo, Assis e Souza
(2006), é uma prética de pesquisa que data de fins do século XX e combina em sua
analise a hermenéutica e a critica sobre o objeto em questdo. Segundo Trivifios
(1987), surgiu relacionada as investigacdes de antropdlogos e socidlogos acerca da
vida nas comunidades, sendo bastante utilizada na atualidade nos estudos da area

educacional.
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Nossa opcao por essa abordagem também se justifica, pelo fato de
nao ser esse um procedimento de respostas imediatas ou unilaterais. Conforme nos
apontam Minayo, Assis e Souza (2006, p. 82), a “abordagem qualitativa atua
levando em conta a compreensédo, a inteligibilidade dos fendmenos sociais e 0
significado e a intencionalidade que Ihe atribuem os atores”.

No anseio de conhecer possiveis respostas, elencamos diversas
indagacdes a respeito de como tem se processado a formagédo dos professores e
que relacdes os mesmos tém estabelecido entre a formacdo recebida e as suas
praticas pedagogicas, ou ainda, que subsidios a formacdo continuada I|hes
proporciona para acompanhar as discussdes sobre o ensino de Historia.

Selecionamos 0s sujeitos que comporiam o universo desta pesquisa,
na perspectiva de Moroz e Gianfaldoni (2002), para quem a selecao do sujeito deve
estar estreitamente relacionada a logica do problema e de suas possibilidades de
analise. Estabelecemos, entdo, que 0s sujeitos seriam os professores pertencentes
ao Quadro Proprio do Magistério (QPM) da Secretaria de Estado da Educacgéo do
Parana (SEED-PR), atuando, no momento de realizacdo da pesquisa, no Ensino
Médio.

Nossa opcdo em investigar os professores de Historia do Ensino
Médio da rede publica, ocorreu em funcdo da formacgdo exigida atualmente pela
SEED-PR para os profissionais que ministram aulas nessa modalidade de ensino.
Essa secretaria cumpre a determinacdo de que somente os professores habilitados
com licenciatura plena em Historia podem assumir as aulas dessa disciplina no
Ensino Médio. Os professores formados em Estudos Sociais, para atuar nesse nivel,
devem complementar seus estudos ou cursar uma nova graduacdo na area
especifica de Historia para comprovar a habilitacdo. Em nosso entendimento, essa
determinacdo colocou o professor, ainda que resguardadas as diferencas da
formacao inicial, em contato com leituras préprias da formagédo do historiador e do
professor de Historia, ou seja, pode ter contemplado melhor a historiografia da area
e as discussdes que fundamentam o ensino dessa disciplina.

Outra consideracao a respeito dos professores do Ensino Médio é a
prépria identidade desta modalidade de ensino, pois, normalmente atende
estudantes a partir de 14 anos de idade, em fase de adolescéncia e inicio de

juventude, em momento de interacio com a vida publica e o mundo do trabalho. E
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desejavel que os professores, além do conhecimento de suas ciéncias de referéncia,
conhecam as questdes que estruturam esse nivel de ensino.

O Ensino Médio tem sido marcado, no contexto escolar brasileiro,
ora pela formacédo para a continuidade dos estudos no Ensino Superior, ora pela
formacdo técnica para o mundo do trabalho. Segundo Kuenzer (2005, p.25), “o
grande desafio a ser enfrentado € a formulacdo de uma concepcédo de Ensino Médio
qgue articule de forma competente essas duas dimensfes”. Para a autora, essa €
uma questdo politica que s6 pode ser solucionada a partir da formulacdo de uma
concepcao de sociedade e compromisso com o futuro.

A tematica sobre a identidade do Ensino Médio também foi discutida
pela SEED-PR antes de iniciar a construcao coletiva das Diretrizes Curriculares das
disciplinas. Percebemos que a histérica concepcdo da ambiglidade — formacao
académica versus formacéao profissional — acompanha a oferta dessa modalidade de
ensino no Estado do Parana e na atualidade, sem apontar, objetivamente, um
caminho, mas supondo a autonomia do estudante, o documento produzido pela
SEED-PR, afirma ser

necessario que identifigue os sujeitos que o constituem e o meio
social em que se inserem, no sentido de estabelecer uma sintonia
com as caracteristicas sociais, culturais e cognitivas desse “aluno-
sujeito’, através de um processo educativo centrado no mesmo e que
possibilite o desenvolvimento pleno de suas potencialidades.
(PARANA, 2005, p. 13).

Reafirmamos que optamos por investigar a atuacao dos professores
de Histéria no Ensino Médio, porque estes sdo levados a incorporar em suas
praticas a ambivaléncia dessa modalidade de ensino e refletir a respeito dos
objetivos da sua disciplina de referéncia para “oferecer a professores e alunos,
condicbes para uma pratica de ensino que possibilite a aquisicdo de elementos
fundamentais para uma viséao critica da realidade em que vivem” (SCHMIDT, 2005a,
p. 203).

Essa selecdo nos reforgou o propdsito de conhecer os processos de
formacdo e pratica de professores, tanto na fase da formacéo inicial, como na
continuada, que ocorreram no contexto do movimento de renovacdo do ensino de
Histéria e que, como afirma Rodrigues (2004) em momentos especiais das reflexdes

coletivas, como a implantacdo do Curriculo Basico no Parana e discussdes sobre
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importantes mudancas no 2° Grau, no inicio da década de 1990, onde podemos
encontrar discrepancias entre o discurso da SEED-PR e as condi¢cdes para
implantagdo das mudancas e prética dos professores situados em sala de aula.

Quanto aos sujeitos que investigamos, devido a exigéncia de
pertencerem ao QPM, encontramos professores com uma faixa maxima de 25 anos
de experiéncia de trabalho e minima de 04 anos, em vista do ingresso na rede
publica por meio do ultimo concurso publico da SEED-PR, que fez chamada para
ocupacao das vagas em 2003.

Como recorte representativo do universo de nossa pesquisa, estao
as escolas estaduais que ofertaram o Ensino Médio regular, na cidade de
Apucarana, no ano de 2007. A cidade conta com 16 instituicbes estaduais e, dentre
estas, 11 colégios ofertam Ensino Médio. Sdo eles: Alberto Santos Dumont, Heitor
C.A.Furtado, lIzidoro Luiz Ceravolo, Pe. José Canale, Pe. José de Anchieta, Colégio
Agricola Estadual Manoel Ribas, Nilo Cairo, Osmar Guaracy Freire, Polivalente de
Apucarana, Sao Bartolomeu e Tadashi Enomoto, onde atuaram, neste periodo e nas
condicdes de selecao que ja especificamos, 29 professores.

Visitamos todas as escolas e, com a permissdo dos diretores,
expusemos aos professores, que identificamos como sujeitos de nosso estudo, 0s
objetivos de nosso trabalho. Distribuimos em m&os os questionarios, contendo
inclusive a solicitacdo de uma futura entrevista. Acertamos que a devolucdo dos
questionarios ocorreria no prazo de uma semana ap0s a entrega e retornariamos a
escola para busca-los junto aos diretores ou supervisores. Nas situacdes em que
ndo foi possivel o primeiro contato com o professor, por motivo de licenga ou
sucessivas incompatibilidades de horarios, solicitamos ao diretor ou supervisor que
fosse nosso intermediario.

Foram entregues 29 questionarios (APENDICE 1), no entanto,
foram-nos devolvidos 18. Dentre estes, 10 professores se predispuseram a nos
conceder uma entrevista. Entdo, definimos que nossa segunda etapa da coleta de
dados se daria por meio de entrevistas semi-estruturadas (APENDICE 2).

A opcéo que fizemos pelo uso de questionarios e entrevistas como
instrumentos de coleta de dados ou interlocucdo com os sujeitos € também por ser
uma pratica viavel para o tipo de abordagem a que nos propusemos. No
questionario destinado a todos o0s participantes, as questdes nos permitiram

conhecer o perfil desses profissionais e identificar as concep¢des que eles tém
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acerca do ensino de Historia e do processo de formacao inicial e continuada que ja
vivenciaram.

A utilizacdo de questionarios, mesmo que limitada pela probleméatica
do retorno incerto, da validade e confiabilidade, € justificada pelas consideracées de
Richardson (1999, p.205). Segundo este autor, o0 questionario permite obter
informacbes de um grande numero de pessoas, relativa uniformidade de
informacgdes, facilidade de tabulacdo dos dados e abrangéncia de amplas &reas
geograficas em tempo relativamente curto.

Diante da possibilidade de entrevistar 10 professores, mas limitados
por diversos fatores, optamos, mediante o critério de acessibilidade das escolas e
disponibilidade de horéarios dos professores em fazer interlocucdo com 6 deles, ou
seja, 33% do total de participantes. Buscamos priorizar os profissionais formados na
década de 1990 e, em instituicbes variadas, pois estariamos contemplando
diferentes realidades de formacéo inicial. Definimos-nos por essa década em virtude
da literatura produzida pelos autores que consultamos e 0s quais ja citamos,
apontarem o periodo a partir da década de 1980, como de incrementacdo das
reflexdes a respeito do ensino de Historia, com a introducédo de novas linguagens ou
metodologias de ensino e discussfes acerca da superacao do ensino tradicional da
disciplina. Consideramos a hipotese de gque essas discussdes podem ter sido mais
pontuais e costumeiras, a partir desse periodo, portanto, mais presentes na
formacdo inicial de nossos sujeitos.

Na realizacdo das entrevistas, aproveitando a interacao face a face e
a possibilidade de falar mais abertamente sobre o tema, priorizamos sempre
questdes basicas, como:

e Refletindo sobre sua formagdo e atuacdo, aponte aspectos

problematicos nas praticas pedagodgicas do ensino de Historia e
destaque aquelas que tém relacdo com lacunas na sua
formacéo.

e Como vocé avalia sua propria pratica pedagogica? Esta

satisfeito(a)?

e Qual a sua concepcédo de um ensino tradicional de Histéria?

e O que vocé considera necessario para superar 0 ensino

tradicional de Historia?
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e Que sugestdes vocé faria aos programas de formacgao
continuada, em vista das necessidades especificas do Ensino de
Historia?
Justificamos a utilizacdo de entrevistas por se tratar de uma técnica
importante que permite o desenvolvimento de uma estreita relagao entre as pessoas

e consentimos que

A melhor situagéo para participar na mente de outro ser € a interacao
face a face, pois tem o caréater, inquestionavel, de proximidade entre
as pessoas, que proporciona as melhores possibilidades de penetrar
na mente, vida e definicdo dos individuos. Esse tipo de interacao
entre pessoas é um elemento fundamental na pesquisa em Ciéncias
Sociais (RICHARDSON, 1999, p. 207).

Para a interpretacdo dos dados coletados, apoiamo-nos na proposta
de Minayo, Assis e Souza (2006, p.99), ressaltando que métodos e técnicas
compdem o discurso das teorias, mas nunca devem ser absolutizados. Utilizamos
como modelo de investigacdo o método hermenéutico-dialético, pois entendemos
sua articulacdo bastante produtiva para fundamentar os estudos qualitativos. Tal
modelo constitui a projecdo de um caminho de pensamento, ndo se aferrando a
nenhuma técnica especifica. (MINAYO; ASSIS; SOUZA, 2006, p. 89).

Gomes (1998), aprofundando a concepcao de Minayo, reafirma que
em pesquisa de Ciéncias Sociais, sempre nos aproximamos da realidade e nunca
devemos reduzi-la a nenhum dado de pesquisa. Destaca que esse modelo pode ser
mesmo considerado um método de analise e que contribui bastante para a pesquisa,
especialmente pela valorizagdo do contexto da fala dos atores sociais como um
caminho para que, a situacao investigada, possa ser melhor compreendida. “Essa
compreensao tem, como ponto de partida, o interior da fala. E, como ponto de
chegada, o campo da especificidade histérica e totalizante que produz a fala”
(GOMES, 1998, p.77).

Os pressupostos desse método sdo o reconhecimento do carater
dindmico do conhecimento, identificando haver dificuldades para estabelecer a
finitude de sua producdo ou consenso entre seus protagonistas. Além, da
compreensao de que a ciéncia se firma na interacdo da razdo daqueles que a

praticam com as experiéncias que surge das vivéncias da realidade concreta.
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A pesquisa de desenho hermenéutico-dialético faz a sintese dos
modelos compreensivos e criticos. A hermenéutica (GADAMER, apud MINAYO;
ASSIS; SOUZA, 2006) procura a compreenséo de sentido; enfatiza a comunicagéo
entre os seres humanos; concebe a linguagem como nudcleo central da analise e
trabalha “o ser humano como ser histérico e finito que complementa-se por meio da
comunicacao em seu contexto e cultura” (MINAYO; ASSIS; SOUZA, 2006, p. 88). A
dialética, também entendida como a ciéncia e a arte do diadlogo, da pergunta e da
controvérsia, “diferentemente da hermenéutica, busca nos fatos, na linguagem, nos
simbolos e na cultura, os nucleos contraditérios para realizar uma critica informada
sobre eles” (MINAYO; ASSIS; SOUZA, 2006, p. 89).

Assim, “enquanto a hermenéutica enfatiza o significado do que é
consensual, da mediagéo, do acordo e da unidade de sentido, a dialética se orienta
para a diferenca, o contraste, o dissenso, a ruptura de sentido e, portanto, para a
critica” (MINAYO; ASSIS; SOUZA, 2006, p. 90).

Fundamentamos, ainda, que a interacdo entre dialética e
hermenéutica traz a idéia dos condicionantes historicos da linguagem, das relacées
e das praticas dos professores que consultamos. Esses condicionantes partem do
pressuposto de que ndo ha observador imparcial, questionam tecnicismo, enfatizam
0 processo intersubjetivo da compreensdo e da critica e ultrapassam a tarefa de
serem simples ferramentas para 0 pensamento e referem-se a praxis estruturada
pela tradicao, linguagem, poder e trabalho (MINAYO; ASSIS; SOUZA, 2006).

No decorrer desta pesquisa, pudemos constatar que, apesar de o
ensino de Historia estar se firmando como uma tematica de pesquisa, sdo ainda
incipientes os estudos que tratam dessa disciplina no Ensino Médio. Isso gera a
necessidade de promover e aprofundar as iniciativas que se direcionam para tal
realidade.

Consideramos que, por meio das consultas realizadas,
proporcionamos aos professores e a nés mesmos, uma oportunidade de discussao e
reflexdo a respeito da formacao do professor e das praticas pedagdgicas no ensino
de Historia, além de ouvir os professores e coletar informacdes que subsidiam o
estudo de questdes importantes que podem contribuir para o aprimoramento tanto
da formacédo quanto da prética de professores de Historia.
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CAPITULO 2

A PRATICA PEDAGOGICA DOS
PROFESSORES DE HISTORIA: O PONTO DE
VISTA DOS SUJEITOS CONSULTADOS

" O Homem chega a ser sujeito por uma reflexdo

sobre sua situagdo, sobre seu ambiente concreto,

e quanto maris ele refletir sobre a realidade,

sobre a sua situagdo concreta,

mais ele emerge plenamente consciente, comprometido,
pronto a intervir na realidade para mudd-/a. "

Paulo Freire

Para a realizagcdo desta pesquisa, consideramos importante o
contato com professores que vivenciam o cotidiano escolar e, a partir de suas
experiéncias, consolidam saberes ja existentes ou formam, no desempenho de suas
funcdes, novos saberes docentes.

Buscamos, analisar aspectos da pratica dos professores de Histéria
e, no desenvolvimento do estudo, o relacionamos as concep¢des do ensino desta
disciplina em interacdo com os processos de formacéo docente.

Para tanto, como ja destacamos no detalhamento de nossa
metodologia de trabalho, nos propusemos a realizar uma interlocugcdo com o0s
professores de Histéria que atuam no Ensino Médio. A escolha dessa modalidade
deu-se pela exigéncia e especificidade de formacdo dos profissionais que atuam
nesse nivel de ensino.

Ao mapear as condigbes para nossa coleta de dados, optamos em
pesquisar nas escolas publicas de Apucarana, onde encontramos 29 professores
nas condicdes que consideramos requisitos para participacdo na pesquisa. Sao

profissionais com Licenciatura Plena em Histéria, que pertencem ao Quadro Préprio
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do Magistério (QPM) do Estado do Parand, ingressaram na carreira por aprovacao
em concurso publico, que avaliou conhecimentos pedagdgicos e especificos da
disciplina, e tém entre 04 e 25 anos de experiéncia nessa categoria.

Ressaltamos que, nessa pesquisa, 0s “professores tomam a posi¢cao
de sujeitos, falam a mesma lingua, mas falam de modo diferente; abordam os
mesmos assuntos, mas introduzem diversos questionamentos” (ABDALLA, 2003, p.
73). Essa diversidade de opinibes e compreensdes, a partir da mesma realidade,
pode nos indicar aspectos das representac6es dos professores das escolas publicas
nas demais localidades do Estado do Parana.

Entregamos questionarios para todos os professores e obtivemos o
retorno de 18 questionérios respondidos. Priorizamos a interlocugdo com aqueles
que, mesmo com formacdes diversificadas em instituicdbes publicas e privadas,
graduaram-se na década de 1990. Nesse periodo, supomos, em vista da literatura
gue consultamos, serem mais conhecidas e costumeiras as discussdes sobre o
ensino de Historia nas academias em detrimento do movimento iniciado nos anos de
1980. Realizamos entrevistas com 33% desses professores para ampliar a

compreensao e os esclarecimentos de nosso problema de pesquisa.

2.1 Os PROFESSORES QUE PARTICIPARAM DESTA PESQUISA

Dos 18 professores, quando consultados sobre a formacao inicial, 17
responderam ter Licenciatura Plena em Histéria, sendo que 01 possui formagédo em
Historia e Ciéncias Sociais e 03 em Historia e Geografia. Apenas 01 professor
respondeu ter graduacdo somente em Ciéncias Sociais e, portanto, licenciatura curta
em Histéria. Por essa constatacdo, percebemos que a determinacdo da SEED-PR
em distribuir as aulas do Ensino Médio para os professores com Licenciatura Plena
na disciplina, vem sendo cumprida. Porém, podem ocorrer casos em que pela falta
de profissionais habilitados, a norma néo seja cumprida, mas ndo é a realidade na
cidade de Apucarana, onde, inclusive, o professor formado em Ciéncias Sociais,
esclareceu-nos que, mesmo ja tendo iniciado o ano letivo, ndo pdde continuar

ministrando as aulas de Histéria no Ensino Médio.
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Quanto aos locais da formacéo inicial, os professores consultados a
realizaram em faculdades e universidades da regido. As principais instituicbes
citadas foram a Universidade Estadual de Londrina (UEL), a Universidade Estadual
de Maringd (UEM) e a Fundacdo Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Mandaguari (FAFIMAM).

Podemos perceber uma relacdo entre a formacgdo oferecida por
essas instituicbes com os profissionais que atuam na regido e, ainda, um maior
acesso a instituicdo privada. Embora este dado ndo tenha sido considerado
relevante em nosso estudo, muitos professores justificaram sua opcao pela
FAFIMAM em vista da distédncia, da facilidade ou preco do transporte entre
Mandaguari e Apucarana, do vestibular menos concorrido e da duragdo menor do

curso de Historia (03 anos).

OUTRAS
17%

Gréfico 1 — Instituices onde os professores de Histéria da cidade de
Apucarana cursaram a graduagao.

A maioria dos professores consultados concluiu a Licenciatura Plena
em Historia na década de 1990. Consideramos, entdo, que esses profissionais
podem, em sua formacao inicial, ter participado de a¢des ou recebido uma formagao
inserida no movimento de discusséo e renovagao do ensino de Histéria, pés 1980,
gue, analisando o Ensino Basico, propunha diversas mudancas, inclusive para os

cursos de Ensino Superior.
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Gréfico 2 — Periodo da formacéo inicial dos professores de
Historia da cidade de Apucarana.

Esses professores, enquanto eram alunos do 1° e 2° Graus,
acompanharam a substituicdo das aulas de Histéria por Estudos Sociais ou tiveram
aulas de Histéria na perspectiva que denominamos tradicional — quadripartite,
factual, mnemaonica, enaltecedora dos fatos politicos, dos nomes de personagens e
exaltacao de seus feitos. Fonseca (2003, p. 90) nos situa sobre o ensino de Historia

nesse contexto

A histéria ensinada tinha como fundamento tedrico a historiografia
tradicional positivista, europocéntrica e linear, organizada com base
nos marcos/fatos da politica institucional, numa sequéncia
cronoldgica casual. A historia geral seguia o quadripartite francés [...]
enfatizava a evolugdo das sociedades agrarias rumo ao mundo
industrial e tecnoldgico, sinbnimo de paz e equilibrio mundial. As
nocdes de histoéria do Brasil privilegiavam os mitos nacionais sobre a
formacdo da cultura brasileira bem como a crenca na integracéo
nacional e no desenvolvimento econdmico.

Mas, como académicos, quando ingressaram no Ensino Superior, no
curso de Histoéria, sobretudo a partir da década de 1980, podem ter entrado em
contato com historiografias e discussdes sobre as novas possibilidades do ensino
dessa disciplina. Nesse periodo, conforme alguns autores que consultamos para
desenvolver nossa pesquisa, a palavra de ordem era repensar. Repensar o0 ensino,
0S seus sujeitos — professores e alunos, o sistema escolar, os curriculos, a

avaliacao, a educacgao, a democracia, enfim, repensar a sociedade (BITTENCOURT,
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2004; FONSECA, 2003; SCHMIDT, 2005a). Porém, é importante lembrar que, no
periodo destacado, ndo encontramos nos cursos de graduacdo em Histéria uma
maior preocupacdo com o ensino da disciplina ou formacao de seus professores. Ao
menos, ndo a encontramos como linha de pesquisa definida. A prioridade dos
cursos, era para formacgéo do historiador — pesquisador e mesmo muitos dos alunos
gue ingressavam nos cursos, a exemplo do que ocorre ainda hoje, nao tinham plena
convicgdo de que desempenhariam a fungao docente (FENELON, 1983; FONSECA,
2003).

Das andlises a respeito do ensino de Historia, em fins do século XX,
surgiram muitas criticas e estas ndo se restringiram a Escola Basica. Fenelon (1983)
questionava a estrutura e organizacao dos cursos superiores de Historia, na década
de 1980. Criticava a formacao insuficiente para o futuro professor e afirmava que o0s
cursos eram informativos, atomizados nos departamentos ou areas de interesse,
livrescos e, também por essas caracteristicas, estavam “formando reprodutores de
uma ciéncia ja pronta e acabada, sem nenhum referencial tedrico ou metodologico,
sendo aquele das teorias ja cristalizadas e estaticas” (FENELON, 1983, p. 28).
Essas observagdes continuam atuais, pois ainda encontramos diversas lacunas na
formacdo de professores, quando afirmam que: “Minha formacdo ndo me preparou
para os problemas reais enfrentados em sala (indisciplina, por parte dos alunos ,
salas superlotadas, falta de material — até mesmo sullfite)” (P2) e poderiamos
complementar a fala deste professor indicando que por meio do didlogo nas
entrevistas, professores (P3, P5) destacam que a formac&o inicial, pouco ou quase
nada, tem preparado para acompanhar as discussfes epistemoldgicas do ensino e
da disciplina.

Além do distanciamento entre a formacéo e a pratica no exercicio da
profissdo, o professor depara-se com as exigéncias do cumprimento de politicas que
nem sempre se referem as politicas publicas, mas sim politicas de governo e que
impbem metas ou realizagbes de projetos, usando o0 espaco e 0s sujeitos do
universo escolar sem muitas possibilidades de discussado ou contestacdo. “Mesmo
quando reclamamos das imposi¢des, nossas criticas ndo vao além dos muros da

escola.” (P2).
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2.2 As CONDICOES DE TRABALHO: ESPECIFICIDADES QUE INFLUENCIAM A PRATICA

PEDAGOGICA

Realizando uma interacdo entre as consideracfes descritas pelos
professores e 0 pensamento dos autores que nos fundamentam nessa pesquisa,
percebemos que “a compreensao da fala do professor exige, a0 mesmo tempo, que
entendamos as relacdes sociais que ela representa, o espaco da cotidianeidade e
da historia de ser professor” (ABDALLA, 2003, p. 72). No universo dessas relacdes
sociais, selecionamos as condicGes de trabalho do professor, ou como diria Arroyo
(2003), as condi¢bes do trabalhador da educagédo, demonstrando a subjetividade e
integracao deste profissional com a sua realidade.

No intuito de fundamentar nossa compreensédo a respeito de tais
condicfes, valemo-nos da sintese de Garcia (1995 apud CUNHA, 1999, p. 136) que
salienta 7 situacbes especificas no exercicio do trabalho docente: “Burocratizacéo
do trabalho, Intensificacdo/Proletarizacédo, Colonizacdo e Controle, Feminizacao,
Isolamento/Individualismo, Carreira plana e Riscos psicologicos”. Sao situacfes que
se inter-relacionam e também comp&em a realidade dos sujeitos que investigamos.

A burocratizacdo, mesmo que compreendida na sua capacidade de
organizacdo, deixa transparecer uma relacdo de poder baseada na hierarquia do
Sistema Escolar, além de uma divisdo social do trabalho. O professor que atua em
sala de aula € normalmente o executor de planos de acdo planejados por
especialistas ou técnicos e tem na burocracia um meio de informar e permitir o
controle sobre seu trabalho.

A intensificacdo das atividades ocorre, ndo sO pelas exigéncias
burocréticas, como também, pelo nimero de alunos que precisam ser atendidos e
pela distribuicdo da carga horaria da disciplina. Os professores de Historia que
investigamos, por exemplo, atendem o dobro de alunos que os professores das
disciplinas de Portugués ou Matematica.

Ha um grande controle do tempo do professor, seja ha escola ou
fora dela e, conforme Cunha (1999, p. 138), “como ndo ha tempo para pensar e
produzir seus proprios processos pedagdgicos fica mais facil ao professor, lancar

mao dos textos ja prontos, manuais elaborados e livros didaticos”. Assim, como
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consequéncia da perda da autonomia no uso do tempo, o professor perde também a
autonomia nas decisdes de seu campo de trabalho.

Os professores que consultamos ndo verbalizaram a intensificagao
de suas atividades como parte do processo da perda de sua autonomia. Talvez por
essa condicao, ja tdo impregnada no trabalho docente, ndo proporcionar o exercicio
da reflexdo de suas praticas. Ou, conforme Arroyo (2003), doutrinar o profissional da
educacdo mediante a busca da produtividade. E como se a tradigdo do trabalho
escolar os conduzisse a uma espécie de conformismo.

Essa situacdo pode demonstrar o nivel de proletarizacdo do trabalho
docente, ou seja, “a perda de controle dos meios, dos objetivos e do processo de
seu trabalho” (CUNHA, 1999, p. 138). A proletarizagcdo é ser uma das mais
evidentes representacdes da perda da autonomia do professor.

As relacbes de trabalho da sociedade brasileira nos conduzem, na
maioria das vezes, ao assalariamento e a categoria docente também se enquadra
neste perfil. Mas, reconhecemos que conquistar autonomia nao se refere a

superacao das relagcdes de assalariados que somos, pois

Atualmente, quase a totalidade dos profissionais do ensino tém que
vender a sua forca de trabalho qualificada aos proprietarios da
empresa escolar publica ou privada. Nao cabe mais a condi¢do de
profissional autbnomo que controla seu trabalho: o que ensinar, para
qué, a quem. (ARROYO, 2003, p. 115).

Para esse autor, a relacdo de trabalhador assalariado generaliza a
funcao do professor. E prossegue dizendo que

O professor como todo assalariado, perde o controle de seu trabalho,
de sua qualificacdo, do processo e até de si mesmo como
trabalhador. Nao se pertence, como nao Ihe pertencem os meios de
producao e transmissdo do saber que domina, nem as condi¢des de
transmiti-lo. E um mero assalariado, uma mercadoria comprada,
marcada pela instabilidade, submetida a uma hierarquia e a uma
divisdo do trabalho, onde serd pago para executar o que técnicos e
administradores pensantes decidirem e conceberem. (ARROYO,
2003, p. 115).

Mas, os professores refletem a respeito dos significados da

autonomia profissional, quando se referem aos materiais que utilizam ou projetos
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gue executam. Para os professores, “[...] a SEED faz muitas imposicées de materiais
e projetos” (P4). Para outros, “o acumulo de tarefas ndo deixa a gente pensar direito
e a gente langca méo dos textos prontos e tradicionais para dar conta do trabalho”
(P2). Nesse aspecto, percebemos que o professor reconhece mais efetivamente a
sua falta de autonomia.

Quanto a presenca feminina no exercicio do magistério ser,
especialmente nas séries iniciais da Escola Basica, um fendbmeno quase universal,
constatamos sua maior ocorréncia também entre os professores que participaram
desta pesquisa. Entretanto, em nossa abordagem, ndo nos propusemos a dar maior
relevancia a esse dado, mas percebemos que 70% de nossos sujeitos sdo do sexo
feminino.

Buscamos em Tanuri (2000), a contextualizacdo e a compreenséo
da implantacdo do trabalho feminino nas escolas brasileiras, sobretudo, com a
organizacdo das Escolas Normais, em fins do século XIX. Percebemos que a tarefa
de ensinar foi compreendida como extensao do trabalho materno.

Cunha (1999) aprofunda essa questdo e aponta interpretacdes que
consideram a feminizacdo no magistério como uma das causas da perda da
autonomia dos professores, pois supdem a mulher mais favoravel a obediéncia das
imposi¢cdes e a manutencdo da harmonia no ambiente escolar, condigdo que facilita
a submissédo e a auséncia de conflitos nas discussbes sobre a profissionalidade
docente. Ressaltamos que, pela dimensdo polémica e emergéncia desse assunto,
reconhecemos ai um novo objeto de estudos que pode ser enriquecido e
aprofundado pela observagao das discussbes e desenvolvimento das relagbes no
interior da Escola Bésica.

Outro aspecto presente na realidade que investigamos € o
isolamento/individualismo do professor. Mesmo diante de tantas reunides, conselhos
de classe, grupos de estudos por area e disciplina, o professor € um profissional que
se isola, se individualiza na condugédo de suas turmas e da sua disciplina. Muitos
professores citaram o isolamento como desestimulo a tentativa de novas acfes que
Ihe permitam modificar suas praticas. Justificaram essa situacdo pela falta de tempo
no exercicio das atividades cotidianas e objetividade da SEED-PR ao oferecer os
programas de formagé&o continuada.

No entanto, essa individualizagdo nao expde o professor, nem

tampouco, suas fragilidades. Numa analise mais apurada, podemos dizer que o faz
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se sentir seguro e protegido, pois o faz reconhecer que tem na sala de aula um
espaco de exercicio de seu poder e autoridade.

Mas, esse isolamento profissional € uma situacdo que desfavorece,
em todos os sentidos, o desenvolvimento e as relagbes no ambiente escolar, porque
“ndo ha trocas, os bons trabalhos se mantém no anonimato, ndo se compatibilizam
experiéncias e resultados que possam gerar conhecimentos e saberes que
fortalecam a profissao” (CUNHA, 1999, p. 140).

O isolamento ocorre com mais facilidade em vista da carreira
docente que incentiva o individualismo e obtencdo de resultados pessoais. Até
mesmo o processo de formacdo continuada tem apelos individuais, ainda que,
supostamente oferecidos ao coletivo. Nesse processo, percebemos 0s principios
neoliberais aplicados a obtencéo e ascenséao da profissionalidade docente.

Diante de todas essas situacfes que condicionam o trabalho do
professor, as exigéncias sdo crescentes, pois além de interagir com 0s alunos,
colegas e mantenedora, deve atender as novas demandas como o dominio de
tecnologias, a abordagem de assuntos diversos como saude, sexualidade, meio
ambiente, educacao no transito, entre outros.

No exercicio da préatica, essas exigéncias sdo cotidianas ou
rotineiras e podem conduzir o professor a um desgaste psicologico que
pesquisadores (CODO, 2000; ESTEVE, 1999) consideram possivel levar o professor
ao limite do stress pessoal e profissional.

Codo (2000) coordenou uma pesquisa de abrangéncia nacional, a
fim de coletar dados sobre as condicdes de trabalho e salude mental dos
trabalhadores em educacéao no Brasil. Ao investigar 52.000 profissionais de escolas
publicas em todo os pais, concluiu que, entre outros problemas de salde, os
professores desenvolvem a Sindrome de Burnout. Trata-se de um stress laboral
cronico onde o professor “se sente totalmente exaurido emocionalmente, devido ao
desgaste diario ao qual é submetido no relacionamento com seus alunos” (CODO,
2000, p. 241).

Com essa ou ainda, outras denominacdes, esse mal-estar docente

poderia se caracterizar como uma sensacdo de frustracédo
psicoldgica ou fisica decorrente das precérias condigbes de trabalho,
da falta de valorizagéo social e da crise de identidade profissional [...]
do fendmeno da intensificacdo [...] e pressdes da produtividade
(CUNHA et al., 2005, p. 13).
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Para Arroyo (2003), as condicbes, que descrevemos aqui e que
impedem o pleno exercicio da funcdo docente, fazem parte de um contexto mais
amplo onde o discurso oficial cita o acesso e a qualidade da educacdo, mas nao
existem condi¢cdes reais para o pleno aproveitamento desse beneficio. Manter
condicOes precérias para a realizacao do trabalho do professor ou até mesmo a sua
desqualificacéo é uma forma sutil de negar ao cidad&o o direito a educacao.

No desenvolvimento de nossas entrevistas, percebemos que a
reflexdo a respeito da pratica pedagoégica e a formacdo do professor, ndo pode
mesmo se dissociar do exame de suas condicdes de trabalho, especialmente
guando nos referimos aos professores de Histéria, pois pela proximidade da
disciplina com temas ou questdes sociais e, sobretudo, a¢cdes politicas, espera-se
que esse profissional mantenha analises mais criticas em relagdo ao contexto em
que estd inserido.

Relacionando as condi¢des de trabalho ao perfil dos professores de
Historia que contribuem com nossa pesquisa, encontramos profissionais que atuam
tanto no Ensino Médio como no Ensino Fundamental, trabalhando normalmente 40
horas aulas semanais, tendo em média, entre 11 e 16 turmas, com cerca de 40
alunos ou mais em cada sala. Essa situacdo nos remete novamente as
consideracfes de Fenelon (1983), que descrevia o quadro em que iria atuar o
professor de Histéria, ou seja, carga excessiva de trabalho, baixos salarios, salas
superlotadas, falta de material escolar ou didatico e necessidade de realizar um
processo de formagé&o continuada.

Nas relacdes de trabalho, junto a SEED-PR, o professor cumpre,
desde 2001, 20% de sua carga horaria como hora-atividade. Muitos professores
destacaram a conquista desse espaco para operacionalizar as tarefas docentes,
mas questionam seu uso efetivo e consideram-na um periodo insuficiente diante de
tantas necessidades e detalhes que envolvem as atividades realizadas fora de sala
de aula. “A hora-atividade e uma conquista, ndo sei como vivemos tanto tempo sem
este horério de trabalho, mas ainda € um tempo muito curto e as vezes, sem espaco
fisico para tanto trabalho” (P2).

O Plano de Cargos, Carreira e Salarios, da SEED-PR, aprovado em
2004, criou niveis de vencimento, conforme a formacgéo do professor, e condicionou

0 avanco na carreira mediante o cumprimento de carga-horaria de novos cursos e
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producdes dos professores em materiais didaticos e de apoio, obrigando-os ao
cumprimento de atribuicbes que a secretaria considera processo de formacao
continuada. Registramos na fala do professor o lamento e o protesto quando usam

argumentos como,

Gostaria de ganhar o suficiente para trabalhar apenas um padréo e
poder acompanhar no universo de tantas leituras, noticiarios e novas
descobertas as coisas interessantes que meus alunos precisam
saber de Historia. Historia é uma disciplina muito dinAmica e exige
gue o professor acompanhe suas mudangas. (P11)

A discussdo sobre as questbes salariais pontuam sempre nas

representacdes dos professores e concordamos que

€ um fator que incide pesadamente sobre a precarizacao do trabalho
de professores, pois a pauperizacdo profissional significa
pauperizacdo da vida pessoal nas suas relacbes entre vida e
trabalho, sobretudo no que tange ao acesso a bens culturais.
(SAMPAIO; MARIN, 2004, p. 1210).

A remuneracédo do professor ainda ndao permite que ele concilie com
dignidade sua subsisténcia, as necessidades daqueles que dependem do ganho de
seu trabalho. Os professores destacam que saléarios mais adequados garantiriam o
acesso a possibilidade de investir em projetos pessoais de formacédo continuada.

Nas palavras desses professores reconhecemos tal realidade.

depois da formacédo inicial, o professor de Historia, como tantos
outros, envolve-se com encargos familiares, com a luta pela
sobrevivéncia e quase sempre ndo dispde de tempo e nem de
dinheiro para investir em sua qualificacdo profissional. Seu cotidiano
€ preenchido com mudltiplas tarefas, seu tempo de viver é
fragmentado, dilacerado pelas preocupagbes muitas vezes
contraditérias entre sua profisséo, familia e progresso cultural. (P15)

se ganhassemos melhor ou mais dignamente, poderiamos continuar
estudando o assunto que mais temos afinidade e de um jeito que se
adapta ao nosso ritmo e ao nosso tempo, mas para acompanhar as
exigéncias da secretaria somos obrigados a fazer muitos cursos que
nao levam a nada, apenas nos déo certificacdo e contam horas. Pra
secretaria a carga horaria € mais importante que o contetdo. (P2)
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A discussdo sobre a quantidade de alunos em cada turma e os
consequentes problemas que essa realidade acarreta, como aumento do servi¢co
burocratico do professor e falta de condigcbes de socializacdo ou trabalho com
resultados mais efetivos em sala de aula, também foram anotadas. Para muitos
professores, como por exemplo, o professor 05, ao nos conceder uma entrevista,
disse que as salas lotadas impedem um trabalho mais dindmico e reflexivo nas aulas

de Historia.

Nao da pra fazer uma trabalho mais legal com uma sala com mais de

40 alunos, o tempo é curto, a indisciplina é muito grande, todo
mundo quer falar ao mesmo tempo, mas sempre sobre outros
assuntos. O espaco da sala é pequeno até para organizar as
carteiras de maneira diferente, fazer um circulo, um grupo... sem
dizer que até os outros professores, a direcdo, supervisao, reclamam
do barulho que a gente faz. (P5)

Salas menos numerosas aliadas a melhoria das condi¢cbes de
trabalho do professor e programas de formacéo continuada tém sido apontadas
como fator de melhoria das condi¢cdes do ensino e da aprendizagem dos alunos. No
Estado do Parana, tramita no poder legislativo e executivo, desde 2005, mas ainda
sem encaminhamentos definitivos, um projeto para a diminuicdo do numero de
alunos por turma.

As condi¢des de trabalho citadas pelos professores que consultamos
sdo, segundo suas consideracdes, precarias. Estdo presentes no cotidiano do
profissional da disciplina de Histdria, como nas outras areas, pois fazem parte das
guestdes conjunturais do sistema educacional brasileiro.

Percebemos na interlocucdo com o0s professores, que muitos
aspectos das condicdes de trabalho e da estrutura escolar, como organizacdo dos
horarios, do espaco fisico, da oferta de materiais ou do nimero de alunos e turmas,
0s conduzem a concepcdo de que realizam um ensino tradicional de Historia.

Portanto, precisamos investigar os muitos significados desse tipo de ensino.
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2.3 O PROFESSOR E A AVALIACAO DE SUA PRATICA PEDAGOGICA

Conforme ja afirmamos, a realidade vivenciada pelos professores,
pode ser representada e por meio de suas falas podemos perceber como
compreendem suas praticas pedagdgicas em relacdo a disciplina de Histéria e o
contexto escolar.

Analisamos as condicbes de desempenho da profissdo docente e
entre outros aspectos, destacamos situacdes criticas e desafiadoras que, além da
crise de autoridade do professor e necessidades de conquistas que viabilizem a
construcdo da profissionalidade, exigem do professor o empenho em ajudar a
responder, em vista da Ciéncia e do conhecimento, as necessidades da sociedade.

Esse é um grande desafio, pois ja ndo convivemos com a
passividade diante de verdades absolutas ou aceitacdo de respostas unilaterais.
Precisamos buscar novos paradigmas, mas observamos que o professor, segundo
Cunha (1999, p. 35),

ao invés de ser incentivado e desafiado a reconstruir sua
competéncia dentro de um novo paradigma, é atropelado por sua
prépria exclusdo do processo reinterpretativo, vendo-se privado do
poder politico que anteriormente possuia, através do controle
burocratico — administrativo das prescrigdes curriculares [...] deixam
de ser sujeitos de seus proprios processos educativos, para se
tornarem objetos das exigéncias da sociedade de producao.

Por isso, € fundamental que o professor reflita e elabore
consideracfes sobre sua pratica. Demonstrando ndo apenas a sua interacdo com a
funcdo docente, mas também sua contribuicdo para o processo de mudancas ou
transformacdes que se iniciam a partir e em conjunto com o Sistema Educacional.
Pois, como afirma Abdalla (2003, p. 75), ao destacar a reflexdo e representacdo da

realidade,

[...] representamos nossas realidades, construimos nossas vidas,
explicando-as mediante nosso estoque de conhecimentos. Essas
representacdes podem ser consideradas matéria-prima para analise
do social mais amplo, como também direcionar uma agéo
pedagdgico-politica de transformacéo.
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Ou ainda, como diria Névoa (1992), sao exercicios que conduzirdo o
professor a atribuir significados ou re-significados a sua maneira de pensar e agir,
especialmente ao desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional. Na
dimenséo pessoal, podera criar ou intensificar a construgdo da autonomia ou da
identidade prépria. Na dimensao profissional, podera reforcar o espirito coletivo a
que nos impele o trabalho escolar. Na dimensdo organizacional, podera reconhecer
o ambiente escolar como espaco de socializacdo e manutencdo da utopia da
transformacao social.
Baseando-nos nessas perspectivas € que realizamos essa
interlocucdo com os sujeitos da pesquisa e, embora, muitos outros condicionantes
pudessem ser considerados, focamos nosso estudo na compreensdo dos
professores de Histéria acerca de sua pratica. Os professores comumente citaram
que é corrente em suas praticas pedagodgicas, o ensino tradicional de Historia, bem
como a busca para supera-lo. Como vimos, muitos justificaram essa relacdo de
ensino, em vista das condi¢des para o desempenho de seu trabalho docente.
Propusemos-nos a investigar que significados tém essas
concepcoOes e selecionamos duas categorias para nossa analise:
a) a concepc¢ao de ensino tradicional de Histéria fundamentada na
historiografia, determinando o0s objetivos ou organizacéo
curricular da disciplina. Nessa perspectiva, destaca-se a
influéncia do historicismo e do pensamento positivista com a
valorizacdo da Historia a partir dos fatos, da acdo politica —
governista e individualizada, da observacdo da evolucdo da
Historia da Humanidade e sua aspiracdo progressista;

b) a concepcdo de ensino tradicional por meio da metodologia do
trabalho em sala de aula e os recursos utilizados pelo professor.
Nesse sentido, o ensino tradicional relaciona-se com a
perspectiva da formacao de professores no Brasil, com a adocéo
do método mnemdnico e praticas pedagodgicas que valorizam a
assimilacao do saber ja produzido, sem objetivar a compreensao
ou construgdo do conhecimento. E a concepcdo que nasce das
relacdes e préaticas pedagdgicas.

Essas categorias tém origem e fundamentacdo variada. A primeira

surge alicercada pela historiografia e a segunda aparece nas rela¢cdes cotidianas e
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nas praticas pedagodgicas do professor, mas elas sO6 coexistem e convivem pari
passu, por seu carater de interacdo e complementacao entre si mesmas.

A palavra tradicional tende a ser tratada como aquilo que é relativo a
tradicdo e esta por sua vez, conforme significa Bueno (1991, p. 669), “é o0 ato de
transmitir ou entregar; € a transmissédo oral de lendas ou narrativas, de idade em
idade; a transmissdo de valores espirituais de geracdo em geracao; recordacao;
memoéria”. Quando usada em relagdo ao sistema educacional, adquire a funcédo de
qualificar as praticas e teorias pedagdgicas e comumente € usada numa conotacao
pejorativa de atraso, conservadorismo ou atuacdo que necessita de superacao.

Para Mizukami (1986), mesmo diante dos muitos significados que
adquire a abordagem tradicional no processo de ensino-aprendizagem esta
referendada pela prética e pela sua permanéncia no cotidiano escolar. Nessas
praticas, o professor é considerado condutor ou tutor do aluno na aquisicdo do
conhecimento. Conseqguentemente, o aluno é reduzido a condicdo de executor de
tarefas e exercicios que lhe sédo impostos. Torna-se receptor de verdades pré-
concebidas por meio de programas, de curriculos disciplinares e de acdes de seus
professores. E considerado tabula rasa e deve integrar-se a sociedade a partir das
informacdes que recebe, especialmente na escola.

Nessa perspectiva, a realidade e o mundo vivenciado pela pessoa
sdo apreendidos pelo processo de educacdo formal. Cabe ao individuo conhecer a
evolucdo da humanidade, adquirir pré-requisitos e continua-la. Aqueles que nao
conseguem incorporar tais condicfes estao reprovados, inclusive no convivio social,
pois os diplomas garantem posicOes e status diferenciados. O conhecimento
assume uma funcdo pragmatica e é apresentado ao professor, que o transmite ao
aluno, seu receptor passivo, como produto pronto e acabado. Ja, a escola restringe-
se a condicdo de vitrine do conhecimento e mantém as rela¢des sociais baseadas
na desigualdade e no ajustamento social, colaborando para a doutrinacdo e
submisséo aos elementos dominantes, resistindo a funcéo de espaco da producédo
da resisténcia e das rupturas por meio da reflexdo e analise critica da realidade.

Num processo de ensino que incorpora as caracteristicas do ensino
tradicional, as relagcbes professor-aluno e a metodologia de trabalho valorizam o
professor como detentor do conhecimento e dotam-no de poder, porque ele detém
0S meios coletivos de expressdo e verbalizacdo do saber institucionalizado.

Reforcam-se as relacdes sociais verticais e individualizadas; ndo ha interacdo de



38

grupos. A avaliacdo € medida pela quantidade e exatiddo da reproducéo daquilo que
foi transmitido e, ainda, em instrumentos limitados a provas e exames, criando
paradigmas sociais, pois, “as notas obtidas funcionam, na sociedade, como niveis
de aquisi¢cao do patriménio cultural” (MIZUKAMI, 1986, p. 17).

Analisando as consequéncias do processo de ensino no formato
tradicional, podemos considerar que essas praticas ndo auxiliam na conquista da
autonomia nem da pessoa, tampouco, do cidaddo. Reproduzem as desigualdades
sociais, reduzem a fungdo da escola a condicao de reprodutora das relacdes sociais
e atrasam o processo de construcdo da cidadania.

Em relacdo a disciplina de Historia, observamos nos autores em que
nos fundamentamos, que o ensino tradicional é herdeiro das concepgbes e
conclus@es daquilo que deveria ser ensinado no século XIX e, como afirma Schmidt
(2005a, p. 203), “provocar a ruptura com este ensino tradicional de Histéria € um
desejo expresso pela maioria dos professores de Historia que, com suas
experiéncias individuais ou coletivas nas salas de aula, vém realizando contribuigcbes
nesse sentido”.

Para essa autora, 0 ensino tradicional de Historia, especialmente no

Ensino Médio, precisa ser superado, porque

vem provocando o desinteresse por parte dos jovens alunos, quando
Ihes séo apresentados um amontoado de fatos histéricos destinados
a ser memorizados sem que saibam para que e sem significado.
Esse ensino exclui a possibilidade de compreensédo da globalidade
real, dificultando o estabelecimento de relacdes entre a histéria
estudada e a historia vivida no presente. (SCHMIDT, 2005a, p. 204).

Os professores consultados destacam a permanéncia do ensino
tradicional de Histéria em suas praticas pedagogicas e, quando indagados sobre
suas concepcbes desse ensino, utilizam explicacbes que envolvem tanto a
organizacdo dos programas e as indicacdes historiograficas, como as linguagens,
recursos e metodologias de ensino.

Para alguns professores, ensino tradicional €

0 uso de giz, aula expositiva (apenas) sem interacao do aluno (P2);

ensino baseado apenas nos fatos com extremada importancia a
datas e nomes (P8);
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€ um ensino que valoriza datas, nomes, herdis sem dar énfase as
causas e sem valorizar a participacao popular (P13);

reproducdo de uma visdo factual, desarticulada e fragmentada do
social por meio de uma perspectiva de histéria linear e evolutiva. Um
ensino formal e abstrato, sem relacdo com a vida do aluno, sendo
gue esse Ultimo recebe de maneira passiva uma carga de
informacbes que, por sua vez, passam a ser repetidas
mecanicamente com base naquilo que foi copiado no caderno ou
respondido nas atividades propostas nos livros didaticos. O professor
atua como transmissor do saber histérico, prevalecendo uma relacéo
hierarquica e autoritaria entre professor e aluno (P15);

professor e livro didatico ou apostila. Somente. Hoje existem tantas
fontes, tantos recursos e o professor ndo tem acesso, nem tempo
para mudar a sua metodologia (P17).

Porém, a simples abolicdo do questionario ou a incorporacdo de
novas linguagens e recursos, ou ainda a proposta de abordagens teméticas dos
conteudos ndo superam por si s6 0 ensino tradicional de Historia. Para muitos
professores, a concep¢do desse ensino estd embasada nos principios da disciplina,
nas dimensdes que lhe foram atribuidas e em seu apoio historiografico. Essa

condicdo aparece na fala desses professores, que assim se expressam:

Ensino tradicional de Histéria tem a ver com os objetivos de quando
a disciplina foi implantada no curriculo, ou seja, aquilo que
esperavam dela (P11);

Ensino tradicional esta relacionado ao referencial epistemoldgico de
nossa formacéao (P3).

O esclarecimento de Luckesi (1994) a respeito da diferenciacéo
entre método e procedimento de ensino € pertinente neste momento, para que
possamos distinguir nas agfes, 0 que € proprio do professor e 0 que € acrescido
pela estrutura politica de uma corrente historiografica que fundamenta a disciplina.

O método pode ser compreendido a partir da Otica tedrico-
metodoldgica ou técnico-metodoldgica. Do ponto de vista tedrico, refere-se ao modo
de abordar a realidade e organizar os pensamentos acerca de um evento ou
Ciéncia. Esta diretamente relacionado aos objetivos politicos e inten¢cdes de uma
interpretacdo. Ja os procedimentos “sdo os modos especificos com o0s quais
operacionalizamos o método” (LUCKESI, 1994, p. 153).
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Os autores que consultamos abordam a concepcao tedrico-
metodoldgica para o ensino tradicional de Histéria e a maioria dos professores
reforcam o sentido da técnica e da acdo imediata. Embora as relagcdes sejam
complementares, é necessario distinguir entre esses conceitos, para esclarecer que
proposta pedagodgica temos a intencédo de contemplar.

No contexto do movimento de renovacdo do ensino de Historia e no
sentido de estabelecer novas fun¢des para a disciplina, especialmente a capacidade
de formar o cidad&do apto a intervir e transformar a realidade brasileira, surgiram
novas propostas teodrico-metodoldgicas, novos métodos, entre eles a organizacao
curricular pela sequéncia dos modos de producdo, analisando as crises do
capitalismo e a possibilidade de sua superagcdo com a implantacdo do socialismo.
Para Fonseca (2003, p. 92, grifo nosso),

essa forma de sistematizagcdo da histéria fundamenta-se no
marxismo ortodoxo, enfatizando o determinismo econdbmico e a
ordenacdo de conceitos e categorias que explicam o
desenvolvimento das forcas produtivas de forma linear. A légica do
progresso prevalece. E também uma histéria reconhecidamente
europocéntrica. [...] onde reside o novo?

O Curriculo Bésico para a Escola Publica do Estado do Parana, em
1990, incorporou essa proposta como pratica de renovagdo do ensino de Historia.
Indicava pressupostos da historiografia social, baseada no materialismo histérico
dialético com abertura para elementos da Nova Historia e foi reforcado no 2° Grau
pelo documento de Reestruturacdo do Ensino de Segundo Grau no Parana.
Conforme a SEED-PR,

a opcao tedrica do Curriculo Bésico, coerente com o contexto de
redemocratizacao politica do Brasil, valorizava as a¢des dos sujeitos
em relagdo as estruturas em mudanca que demarcam O pProcesso
histérico das sociedades [...] e o documento Reestruturagdo do
Ensino de Segundo Grau no Parana (1990), também fundamentado
na pedagogia historico-critica dos conteldos, apresentava uma
proposta [...] a partir do estudo da formacdo do capitalismo no mundo
ocidental e a insercdo do Brasil nesse quadro. (PARANA, 2006, p.
18).
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A outra proposta de renovacéo foi a organizacdo do ensino por meio
de temas e problemas. O suporte tedrico para essas novas abordagens
metodoldgicas veio da historiografia social inglesa e da Nova Historia francesa.
Nessas abordagens, o ponto de partida do ensino que motiva os alunos sao 0s
problemas da realidade vivida e por meio dessa pratica podemos, a partir da sala de
aula, segundo Fonseca (2003, p. 92), tornar a Histdria capaz de “resgatar [...] as
multiplas experiéncias vividas pelos sujeitos em diversos tempos e lugares. Busca-
se romper com a linearidade, com os determinismos e o carater teleoldgico das
outras propostas”.

As atuais Diretrizes Curriculares do ensino de Historia, no Estado do
Parand, indicam a Histéria Teméatica como abordagem metodolégica para o Ensino
Médio sem, contudo, aprofundar concep¢des ou apontar as diversas possibilidades
dessa metodologia. Bittencourt (2004) destaca que a incorporacao e pratica dessa
maneira de abordar os temas de estudo geraram polémicas e reavaliacbes no
ensino de Historia. Essa experiéncia foi proposta pela Secretaria de Educacgéo de
Séo Paulo, em 1986, incorporando diferentes possibilidades e encaminhamentos da
metodologia, especialmente, pelas contribuicdes do formato dos Temas Geradores
sugeridos pela pedagogia de trabalho de Paulo Freire. A autora considera que,
apesar da convencdo em torno do conceito de Histéria Tematica, é possivel
distingui-la em outros aspectos como o ensino de Histéria Temética e o ensino por
Eixos Tematicos.

O ensino de Histéria Tematica € mais comumente encontrado no
Ensino Superior, porque se aproxima da pesquisa e pratica académica. Nele as
condicbes de estudo que delimitam assuntos e temas permitem investigacoes
aprofundadas e alicercadas por uma gama de referenciais tedricos e bibliograficos
mais abrangentes. O ensino de Histéria por Eixos Tematicos esta mais presente no
cotidiano escolar do Ensino Fundamental e Médio, pois nessas modalidades um
tema sugerido pode conduzir a abordagens de novos subtemas e resgatar objetivos
da disciplina que se fundamentam na necessidade de promover no aluno a
habilidade de pensar historicamente. Nessa condicdo, ndo € a quantidade de
conteudos que qualifica o trabalho do professor, mas os significados e sentidos que
esses carregam. No Ensino Fundamental e Médio, sdo possiveis as experiéncias de

trabalho a partir da Historia Tematica e por Eixos Tematicos, mas a légica de
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organizacdo do tempo e dinamica escolar propicia mais especificamente a pratica
dos Eixos Temaéticos.

Da mesma forma que constroem diferentes concepgdes sobre o
ensino tradicional de Historia, os professores também formulam possiveis caminhos
para sua superacdo. Muitos ressaltam serem necessarias tanto transformacdes na
organizacdo e cotidiano escolar, como mudancas na organizacao do curriculo,
introducdo de novas correntes historiograficas e novas perspectivas na formacgéo
inicial. Nesse sentido, o professor deve tornar-se também um pesquisador de sua

pratica, pois

E necessario um profundo conhecimento tedrico metodoldgico por
parte do professor que o torne verdadeiramente um professor e
pesquisador, que pense em sua docéncia e também na producéo do
conhecimento histérico, sendo capaz nao apenas de decorar
conhecimentos, mas, se necessario, produzir conhecimento com e
para os alunos. E necessario que o professor seja um sujeito
espistémico (P3).

Por meio dessa pesquisa, percebemos que o0s professores
consultados atribuem grandes responsabilidades a si mesmos na implantacdo das

mudancgas no processo ensino-aprendizagem, pois afirmam que

O professor deve estar atento as novas abordagens, novas formas
de pesquisas. Sabemos que existe toda uma historiografia que veio
romper com a histéria como uma ciéncia do passado, voltada para
grandes herdis, objetiva. Portanto, tal ensino tradicional da histéria s6
serd superado quando existir uma clarificacdo de como o professor
trabalhar com uma histéria integrada entre fatores econémicos,
sociais, politicos e culturais; histéria problema, trabalhar tematicas na
sua longa duragéo, com outras ciéncias, trabalho com fontes escritas
e ndo escritas, histdéria como construcdo, diferentes interpretacdes
(P9).

Reconhecemos que o professor € sujeito do processo ensino-
aprendizagem, que na maioria dos casos, foi formado por professores tradicionais e
para continuar trabalhando nessa mesma perspectiva. Em seu processo de
formacao inicial e especialmente de formag&o continuada, conforme percebemos
nesta pesquisa, acompanha perifericamente as discussfes que acenam para novas

propostas de ensino. Entdo, € preciso cautela em atribuir os processos de
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renovacdo ao voluntarismo do professor (SAVIANI, 1988). Suas responsabilidades
sdo de fato, significativas, mas estao inter-relacionadas as demais conjunturas do
sistema educacional e a proposta politica de construcao da sociedade.

Mesmo que em alguns casos 0 professor possa expressar este
posicionamento: “N&ao creio que seja necessario superar, mas sim tentar estabelecer
uma ligacdo entre o que é tradicional com a realidade do mundo atual” (P7), varias
respostas apontam para medidas praticas e institucionais que, conforme os
professores, permitiriam reconsideragdes sobre o ensino tradicional de Historia, tais

como.

Menor numero de alunos por sala, salas de video (em
funcionamento) (P2);

Mudar as imposi¢cdes que vém da SEED (P4);

Fazer mais curso na area, adquirindo conhecimento para poder
avaliar o seu aluno de maneira correta na sala de aula (P5);

Formacéo continuada de qualidade (P8);

Renovacédo de conteudos e métodos, qualificacdo e atualizacdo dos
professores de Histéria (formacdo continuada), uma reflexdo mais
contundente das diretrizes curriculares (P15).

Sao atitudes pertinentes, pois, conforme apontam Schmidt e Cainelli
(2004) no ensino tradicional de Histdria, a disciplina consagrou-se como ciéncia que
estuda o passado, que valoriza os fatos politicos, as ac¢des individuais, enaltece a
imagem de herdis ou modelos de cidaddos, preocupando-se exclusivamente com o
estudo dos fatos, sua explicagdo historica e neutralidade do historiador. Destina ao
ensino de Histéria a responsabilidade pelo conhecimento da procedéncia, da
genealogia das nacdes, para formar, a partir desse conhecimento, o cidadao e a
identidade nacional.

No ensino de Histéria, ndo podemos prescindir do fato, pois como
afirma Reis (1996, p. 24), ele é propriedade do historiador. E, como define Hosbawm
(1995, p. 13), ao falar da importancia do evento passado, “os historiadores, cujo
oficio € lembrar o que os outros esquecem, tornam-se mais importantes que nunca
no fim do segundo milénio”. Mas, o fato no ensino tradicional € organizado na forma

de narrativas e descrigbes, priorizando a memorizagao, linearidade e cronologia. Ao
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ressaltar a divisdo de periodos e citacdo de datas, sobretudo aquelas referentes aos
eventos politicos reforca uma conseqiéncia do método — o desenvolvimento do
conformismo e da passividade, anulando a possibilidade de transformacao

conquistada com o conhecimento cientifico.

2.4 O PROFESSOR E A AVALIACAO DOS PROCESSOS DE FORMACAO

Conhecendo as representacbes dos professores sobre as
concepcgdes de ensino de Histéria, relembramos que nesta pesquisa um dos N0Ssos
propositos € analisar a atuagéo do professor de Historia no Ensino Médio, no estado
do Parana, por meio de sua formacdo, especialmente a formacdo continuada.
Podemos identificar como a formacao lhe possibilita a participacdo e envolvimento
com questbes proprias da disciplina a que se propde ensinar. Entdo, partimos
primeiramente para a compreensdo do qué sdo e quais sdo 0s processos de
formacédo em que o professor se envolve.

Esse assunto tornou-se uma area de conhecimento e investigacao
onde pesquisadores estudam como os professores desenvolvem sua competéncia
profissional. Encontramos em Garcia (1999, apud PACHANE, 2006, p. 102) uma
concepcao de formacdo de professores que nos parece abrangente e relacionada

com nossas interpretacdes. Para ele é

a area de conhecimentos, investigacdo e de propostas teéricas e
praticas que, no ambito da didatica e da organizacéo escolar, estuda
0S processos através dos quais os professores — em formacao ou em
exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou
melhoram 0s seus conhecimentos, competéncias e disposicbes, e
gue lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do
seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a
gualidade da educacdo que os alunos recebem (GARCIA, 1999,
apud PACHANE, 2006, p. 102).

Essa concepcdo complementa nossa compreensdo de que
processos de formacdo sdo o conjunto de atividades individuais e coletivas que

subsidiam o professor no desenvolvimento do exercicio de sua profissdo e no



45

entendimento das dimens@es de sua funcdo docente. Tem suas especificidades,
conforme o periodo da vida profissional em que ocorrem. Para Arroyo (2003) os
professores iniciantes tém necessidades mais subjetivas e individuais de formacao,
ja os que se encontram desenvolvendo o trabalho no magistério, tém necessidades
coletivas de reflexdo e avaliacdo das relacdes do cotidiano escolar e das praticas ou
metodologias de sua area de conhecimento.

Candau (1997) também argumenta sobre a temporalidade da
formacdo de professores se estendendo por toda a vida desse profissional. Essa
caracteristica demonstra que as instituicbes ou mantenedoras como as secretarias,
que promovem programas de formacdo continuada para a progressdao dos
professores em suas carreiras, devem estar atentas para as diferentes necessidades
da formacgéo.

Em nossa pesquisa, buscamos compreender como a formacéo
continuada do professor de Historia o prepara para se integrar as discussoes e
construcdes epistemoldgicas do ensino dessa disciplina.

Deparamo-nos, na analise das praticas pedagdgicas, com as
consideracOes de que os professores realizam um ensino tradicional de Histéria e a
necessidade, citada quase majoritariamente por nossos sujeitos, de supera-lo. No
entanto, ndo reconhecemos em nossa investigacdo um direcionamento mais
especifico ou uma sistematizacdo mais categoérica dos professores que atuam na
sala de aula que apontem para essa superacdo. Mas, os professores formados a
partir da década de 1980, possivelmente entraram em contato com a historiografia
que trata da renovacdo do ensino de Histéria, uma outra possibilidade foi
acompanhar esse movimento por meio da formagédo continuada. No entanto,
encontramos entre 0s professores que investigamos, profissionais que se mostraram
alheios aos debates, discussfes tedricas que norteiam a producdo do conhecimento
historico e a estruturagdo do ensino de Histéria. Também n&o definiram em suas
concepcdes de ensino tradicional principios de correntes do historicismo, do
positivismo, do marxismo ou da Nova Historia.

Fundamentar suas concepc¢des de ensino tradicional embasadas em
teorias como o0 historicismo ou a sua superagdo, a partir da incorporagdo de
pressupostos do marxismo, ainda que ortodoxo, ou da Nova Histéria, poderiam
indicar discussdes e elementos que compuseram 0s processos de formacao desses

professores. Alguns professores reafirmam essas lacunas na formacéo. E o caso
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deste breve relato em entrevista: “quando me formei a gente aprendia o conteudo e
pronto, ndo se falava em Nova Histéria, Nova Esquerda Inglesa. Sei dessas
correntes porque agora estao citadas nas Diretrizes, mas nunca estudei sobre elas”

(P17). Outra professora destaca que em sua formagéo inicial havia

uma grande preocupacdo com a parte da teoria, ou seja, da
pesquisa.Com relacdo as matérias voltadas para o ensino, 0 nimero
era reduzido e com pouca carga horaria, resultando hoje, em muitas
dificuldades na prética profissional (P 9).

Dentre os 18 professores que investigamos, 17 tém curso de
especializacdo, seja na area do ensino ou area de administracdo, supervisdo e
orientacdo educacional. A certificacdo em curso de especializagdo € condi¢éo sine
qua non para movimentagcdo de nivel e aumento salarial no quadro de carreira dos
professores QPM, no Estado do Parana.

Os professores que consultamos consideram igualmente importante
a formacao inicial e a formacao continuada para o desempenho da funcédo docente,
mas demonstram dificuldade em conceituar um processo de formacao continuada,
pois qualificam como formag&do continuada apenas 0S cursos e programas
organizados pela SEED-PR e, comumente, os concebem como treinamento ou
repasse de informacdes. A respeito dessa realidade acerca dos eventos de

formacao continuada, concordamos que eles

tém de ir além da formacdo técnica pois a pratica requer uma
preparacdo mais profunda e mais intelectual do que a mera
preparacao superficial de habilidades ou destrezas técnicas, além de
envolver um  conjunto de  disposicdes  (entusiasmo e
comprometimento com a docéncia, por exemplo), dificilmente
atingidas através de um mero treinamento de habilidades.
(PACHANE, 2006, p. 130).

A observacdo dos professores é um reflexo da auséncia de
autonomia e da falta de condicGes de o professor pensar seu processo de formacao.
Também pode ser uma consequéncia dos direcionamentos profissionais do quadro
de carreira indicado por essa secretaria. Os professores fazem cursos ou participam
de eventos para ter progressao na carreira, no entanto, muitos desses cursos sequer

fazem parte da opcado ou area de interesse da formacao do professor, mas pontuam,
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conforme os critérios adotados pelo governo, para elevar os salarios. Entdo, pela
funcao que lhes é atribuida, tornam-se praticamente obrigatdrios.

A SEED-PR considerando a capacitagdo dos profissionais da
educacdo, “mestra de suas politicas educacionais” (PARANA, 2007), criou a
Coordenacédo de Capacitacdo dos Profissionais da Educacdo — CCPE, que viabiliza
a realizacdo de eventos e garante a formacéo continuada aos professores da rede
publica. Em seus projetos, instituiu as semanas pedagdgicas, 0s simpoésios ou as
discussbes para a construcdo das Diretrizes Curriculares, como momentos de
formacdo e criou programas diferenciados, entre eles, o “Projeto Folhas”, o “Livro
Didatico Publico” e o “Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE”. Séo
diversos modelos de formag&o que podem, conforme nos aponta Candau (1997), ser
classificados como modelos mais ou menos tradicionais.

O projeto Folhas tem como objetivo “viabilizar meios para que 0s
professores da Rede Publica Estadual do Parana pesquisem e aprimorem seus
conhecimentos, produzindo de forma colaborativa, textos de conteddos
pedagdgicos” (PARANA, 2007, p.1). E um projeto de formacg&do continuada, que
oportuniza ao profissional da educacédo a reflexdo sobre sua concepcéo de ciéncia,
conhecimento e disciplina, que influencia a pratica docente. Na producdo do
“Folhas”, o professor deve optar por um recorte especifico dos conteudos de sua
ciéncia de referéncia e desenvolver tal temética, num texto didatico direcionado ao
aluno, a partir de alguns critérios obrigatérios, como: problema inicial;
desenvolvimento teorico disciplinar e contemporaneo; desenvolvimento tedérico
interdisciplinar e propostas de atividades.

Quanto ao projeto de constru¢do do Livro Didatico Publico, ocorreu
em 2005 e ndo tem datas previstas para uma 22 etapa. Participaram, diretamente, 60
professores que aceitaram o desafio de pensar suas praticas e compartilha-las com
os demais professores da rede. A tarefa de elaborar textos, a partir da propria
realidade, pode ser corriqueira no cotidiano escolar, mas dar a esses textos a
qualidade de publicacéo, e estendé-los aos demais colegas, foi inovador. Na maioria
das vezes, os livros didaticos, que se tornam ordenadores do trabalho pedagdgico,
chegam as escolas sem que o professor possa ter interferido em seu processo de
producdo. O Livro Didatico Publico propés outro encaminhamento, pois, nesse
projeto, os professores expuseram seus saberes, como também, as suas limitacbes

na producdo de um material que tinha na realidade da sala de aula as maiores
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referéncias. De acordo com suas condi¢des e possibilidades, os professores tiveram
a oportunidade de sugerir recortes tematicos para o ensino de suas disciplinas e
propor perspectivas de motivagdo ou desenvolvimento dos contetdos curriculares.

Para o PDE, nos faltam informagfes para analisd-lo em
profundidade, pois, ainda esta na fase da implantacdo e teve a participacao limitada
em 1.200 vagas anuais, iniciando-se em 2007. E um projeto que libera o professor
de sua carga-horaria para 1 ano de estudos. Estes ocorrem por meio de cursos e
eventos em Universidades. O professor desenvolve um objeto de estudos e com o
acompanhamento de um orientador, ou seja, um professor universitario, elabora
materiais didaticos e um plano de acao para sua escola, em vista dos resultados de
seus estudos. Podemos referencid-lo na avaliagdo de Demo (1996), para quem um
projeto de formacdo continuada que se aproxima do ideal é aquele que compde o
programa entre as necessidades e saberes da Escola Basica com a pesquisa e 0s
saberes académicos. E, ainda, concordando com este autor, sdo ideais 0s projetos
que tém, por meio da gestao do Estado, a liberagdo dos professores por um periodo
determinado e o custeio de seus estudos.

Quanto a semana pedagodgica, a fala desta professora sintetiza a

organizacao e o aproveitamento do evento, quando diz que,

na semana pedagdgica ndo conseguimos avancar na discussao dos
assuntos mais importantes do dia-a-dia da escola, Alids, néo
discutimos nem sobre a disciplina, nem sobre as normas e
funcionamento da escola. Recebemos um monte de tarefas, a ordem
para ler um monte de textos, mas texto impresso mesmo, s6 vem um
exemplar para cada equipe de 10 professores. Sem contar que €&
nessa semana que sdo distribuidas as aulas extraordinarias e a

gente ndo pode deixar de participar do leildo porque é a nossa
sobrevivéncia (P 11)

Nesse comentario estdo implicitos diversos encaminhamentos para
um programa de formacéo continuada. O evento poderia ter melhor aproveitamento
se respeitadas as necessidades de distribuicdo de horario e material. As tematicas
abordadas também poderiam ser melhor planejadas. Discussdes sobre o cotidiano
escolar, especialmente em fase de inicio de ano letivo sdo pertinentes, assuntos
necessarios para ordenar o funcionamento da escola e o desenvolvimento dos

projetos coletivos, mas ndo deveriam ser misturados as discussdes tedrico-
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metodoldgicas das disciplinas. Uma outra professora, em sua entrevista, deixou uma
sugestdo que pode ser viavel: “porque a Semana Pedagdgica ndo acontece depois
do inicio das aulas, talvez depois do primeiro més?” (P5).

Os professores afirmam ter participado em simpdsios, eventos ou
cursos curtos organizados pela SEED-PR ou mesmo das Semanas Pedagdgicas em
que foram abordadas questbes como discussdes sobre o ensino de Historia, a
elaboragcdo de propostas para mudancas nesse ensino, reunides sobre a
organizagdo do curriculo, selecdo de conteudos da disciplina de Historia e
discussbes sobre metodologias de trabalho. Assim como esta professora afirma que

em

cada congresso, evento ou seminario que participo entendo que
tenho muito a aprender, pois o professor de histéria tem um leque de
tematicas, fontes, materiais para trabalhar. No entanto, é importante
salientar que temos que ter um preparo para trabalhar com tais
materiais (P9).

Destacam, como principais pontos positivos desses eventos, 0
momento de troca de experiéncias e a interacdo com os demais professores da area
e da escola. Mas, também apontam como aspectos negativos, 0s textos e
metodologias propostas para esses encontros, que ndo condizem com a realidade
escolar e as discussfes que ndo avancam em profundidade, ficando os cursos
estanques e sem continuidade. Muitos professores ressaltam a curta duracao
desses encontros aliada a falta de encaminhamentos ou orientacdo para a execugao
dos trabalhos. Percebemos que o professor tem motivacao e expectativa em relacao

a formacéo oferecida, como nos indicam os depoimentos abaixo:

Temos a necessidade de que o0s encontros tenham temas mais
especificos que venham ao encontro das nossas necessidades (P1);

Recebemos muitos textos de contetdos repetitivos da propria
formacdo do professor. Relatérios para serem feitos, ndo deixando
tempo para trocas de experiéncias das praticas pedagogicas dos
professores (P10).

Ao destacar as lacunas da formacao, que refletem diretamente na

sua atuagao, como o professor a seguir, muitos professores consideram que,
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Embora tenha conhecimento tedrico e consciéncia da necessidade
de uma proposta e uma pratica de ensino que instrumentalize o
aluno na compreensdo e interpretacdo da realidade social,
contribuindo para a construcdo de sua identidade como sujeito da
histdria, no espaco da sala de aula se evidencia, de forma explicita,
os dilaceramentos da profissdo de professor, os embates da relagéo
pedagdgica dificultando por vezes a relacdo da teoria com a prética
(P15)

Nessa perspectiva, ndo sera necessariamente, apenas um projeto
de formacdo que responderd aos anseios do professor. A compreensdo da
identidade de sujeito por parte do aluno é uma tarefa que envolve as relacdes entre
educacao, sociedade e cidadania.

Neste contexto, a distancia entre teoria e pratica também é
percebida pelos professores e se fundamenta na historica divisdo ensino e pesquisa.

Um possivel caminho para essa situacdo indica que primeiro

seria necessario uma maior aproximacao nos cursos de Licenciatura
por parte das instituicbes, com o objetivo de familiarizar o futuro
professor de sua realidade profissional enquanto educador. As
disciplinas de Didatica e Estagio Supervisionado muitas vezes
mitificam ou tergiversam as realidades escolares (P3).

A prética de ensino € um momento muito importante da formacao do
futuro professor e a andlise de Fonseca (2003, p. 247) reforca 0 pensamento que
destacamos, considerando que esse momento “ndo deve ser concebido como mero
campo de aplicacéo de teorias pedagogicas”.

Para essa autora,

as politicas de formacao dos professores, desenvolvidas nos ultimos
anos, tém como pressuposto a redefinicdo das concepcgdes de
educacao, escola, pratica pedagogica, conhecimento escolar,
curriculo, avaliagcdo, relac@o teoria/pratica e interdisciplinaridade,
dentre outras (FONSECA, 2003, p. 246).

Mas, € no campo da formacao continuada, com a pratica enriquecida

pela experiéncia, que tais redefinicbes adquirem maior amplitude e significado.
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Os autores que consultamos ressaltam o valor da reflexdo e

compreensao da pratica dos professores. Compartilham da idéia que

Quando refletimos sobre nossas experiéncias pessoais,
compartilhamos necessidades e perspectivas de trabalho. Refletimos
sobre a nossa pratica, nossas acfes e condicdes de trabalho,
apontando para intencdes que se resumem na busca da inovagéo,
da concretizacdo dos projetos pessoais, no interior do projeto mais
amplo profissional, e/ou do projeto concreto da escola, com a qual
trabalhamos (ABDALLA, 2003, p. 78).

Por meio das informacdes que obtivemos, podemos afirmar que é
dificil identificar na formacdo continuada dos professores que consultamos,
elementos que déem a esse processo a condicdo de acompanhar as reflexdes sobre
o0 ensino de Histéria ou preparar os professores no sentido de superar o ensino
tradicional.

Dificilmente, as discussdes académicas que envolvem novas
interpretacfes historiograficas chegam aos que atuam na Escola Béasica. Talvez,
seja pela compreensao dessa realidade, que muitos evocam o voluntarismo com o
empenho pessoal e profissional do professor, pois reconhecem que a formacao
continuada nao subsidia a compreensao teorica da pratica. Assim, os professores
gue consultamos e que acompanharam os debates teéricos do ensino de Histéria, o
fizeram muito mais por iniciativas pessoais que pela participacdo nos eventos de

formacdao continuada organizados pela SEED-PR.
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CAPITULO 3

A FORMACAO DOS PROFESSORES DE
HISTORIA: ELEMENTOS A CONSIDERAR

"A Historia tem por fungdo mostrar

que aquilo que é nem sempre foi,

isto €, que é sempre na confluéncia de encontros,
acasos, ao longo de uma histéria frdgil, precdria,
que se formaram as coisas que

nos ddo a impressdo de ser as mais evidentes”.
Foucault - Ditos e Escritos

3.1 ASPECTOS RELEVANTES DA FORMACAO DE PROFESSORES, NO BRASIL, APOS 1950

A constatacdo de que os processos de formacdo continuada néo
preparam o professor para refletir plenamente acerca de sua pratica pedagogica,
nos impele conhecer outras caracteristicas da formacao de professores no Sistema
Educacional de nosso pais.

Até meados do século XX, a formacdo de professores no Brasil,
seguiu um padrao que pode ser entendido como tradicional. Nele, o professor ocupa
a posicao privilegiada de detentor do conhecimento e sua tarefa é simplesmente
transmiti-lo, sem a preocupacgéo com o processo de aprendizagem do aluno.

No inicio da década de 1930, com a promulgacdo do Decreto n°.
19.852, em 1931, organizou-se o0 Estatuto das Universidades Brasileiras com o0s
primeiros parametros de um modelo didatico-administrativo para o Ensino Superior.
Surgiram também as primeiras demonstracdes de preocupac¢do com a educacao, a
partir da responsabilidade das politicas publicas nacionais, citando a necessidade de
fixar diretrizes nacionais e um plano para a educacdo no Brasil. Estas seréo

apresentadas como a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
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somente em 1961. Na esteira dessas preocupacdes, ocorreu a criacdo da Faculdade
de Educacéo, Ciéncias e Letras, que se constituiu em uma referéncia para formacao
de professores no Brasil. Em 1934, foi criado o curso de Histéria na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras na Universidade de S&o Paulo e, em 1939, na Faculdade
Nacional do Rio de Janeiro, lancando as bases para a profissionalizacdo do
historiador e do professor de Historia.

De modo geral, nesse contexto, a formagédo de professores pautou-
se nos ideais escolanovistas com pedagogias néo diretivas, centradas no ato da
aprendizagem e valorizando mais o0 método de ensino que o proéprio conhecimento,
ou seja, centrada na maxima — aprender a aprender. A certificagcdo ocorria em
diversas instancias: o Ensino Normal, com docentes formados pelos Institutos de
Educacdo, preparava os profissionais dedicados a escola primaria, bem como
supervisores, orientadores e administradores; as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras formavam professores para o Ensino Médio.

J4, a partir da segunda metade do século XX, esse modelo de
formacao foi fortemente influenciado pelos acordos do Ministério da Educacao e
Cultura (MEC) com a United States Agency for International Development (USAID),
especialmente, por meio de acdes como o Programa de Assisténcia Brasileiro-
Americana ao Ensino Elementar (PABAEE) ou incentivos a pos-graduacdo e
pesquisa. Esses acordos propunham modernizar o ensino no Brasil, implantando
metodologias e modelos usados nos Estados Unidos. Os professores foram usados
como multiplicadores dessas parcerias, consolidando assim, que a educacao
brasileira se constituiria na base da racionalidade técnica e cientifica ou
aplicacionista (FONSECA, 2003).

Essa influéncia do capital estrangeiro e seus dominios culturais
prepararam um fértil terreno para a execucado do idedrio tecnicista que predominou
no Brasil a partir da década de 1970. Nesse contexto, os conteudos, a organizacao
curricular, a preocupacao com a formacao de professores, cederam lugar a técnica e
a modernizacdo, baseadas na Teoria do Capital Humano; os meios de ensino
ocuparam posicdo de destaque no sistema escolar e educacional, pois eram o
caminho para “tornar a escola “eficiente e produtiva”, ou seja, de torna-la
operacional, com vistas a preparacdo para o trabalho, para o desenvolvimento

econdmico do pais, para a seguranca nacional” (TANURI, 2000, p. 79).
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Com a lei n°. 5692/71, a formacdo de professores para 0 ensino
primario ficou condicionada a curso técnico profissionalizante, sendo a habilidade de
execucao de tarefas uma de suas maiores exigéncias. Para o ensino de primeiro e
segundo graus, embora na mesma perspectiva de exigéncias, mantinha-se a
formacéo em licenciaturas.

Fonseca (2003) destaca a preocupacdo de varios pesquisadores
que, nesse periodo, a partir da década de 1970, questionavam as condi¢des e a
qualidade do ensino de Historia. A formacgdo para o ensino de Historia e Geografia
foi aligeirada com a implantacdo da licenciatura curta em Estudos Sociais e, embora
essa questdo tenha outros condicionantes, podemos aqui, considerar que foi uma
das causadoras da discrepancia entre o que era aprendido na formacao inicial e o
que era ensinado no 1° e 2° Graus, pois

a formacdo universitaria constituia o espaco da diversificacdo, do
debate, do confronto de fontes e interpretacdes. A escola, o lugar da
transmissdo. E o livro didatico, na maioria das vezes, a principal —
sendo a Unica — fonte historiografica utilizada por professores e
alunos. (FONSECA, 2003, p. 60).

A partir dos anos de 1980, iniciou-se um movimento politico de
discussbes, rupturas, reconstrucbes e emancipa¢bes que, entre varios outros
setores politicos, inclui também o setor da educacdo. A discussdo em torno do
ensino de Histdria avancgou significativamente. Houve um movimento para extinguir
as licenciaturas curtas e um esforco para revisar ou ampliar a producao
historiogréfica, articulando-se o processo de redemocratizacdo, ao fortalecimento
dos movimentos sociais e as mudancas no sistema educacional como as
reformulacdes curriculares.

Instituigbes como o Comité Nacional para Reformulacdo dos Cursos
de Formacao do Educador (CONARCFE) e, posteriormente, a Associacdo Nacional
pela Formacéao dos Profissionais da Educacao (ANFOPE), cumpriram papel decisivo
no rompimento com o carater meramente operacional e tecnicista, auxiliando nos

norteamentos de novas propostas de formacéo de professores. Fizeram ecoar
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concepgdes avancadas sobre formagédo do educador, destacando o
carater socio-historico dessa formacdo, a necessidade de um
profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreenséo da
realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica
que lhe permita interferir e transformar as condi¢cdes da escola, da
educacao e da sociedade (FREITAS, 2002, p. 139).

Essa nova perspectiva de formagdo motiva a interpretacdo da
realidade e suscita manifestacoes em torno de novas acgdes politicas. As questdes
“que futuro queremos para 0 nosso povo? E como este futuro se constroi a partir do
presente?” (FREITAS, 2002, p. 140) permitem-nos sonhar com as mudancas na
sociedade a partir da educacéo no sistema escolar.

Considerando entdo a década de 1980 como um tempo de rupturas,
percebemos as décadas de 1990 e inicio da primeira década do século XXI,
marcadas pela ambiglidade e atendimento aos principios do neoliberalismo. Esses
principios minimizam a acdo do Estado nas suas func¢des sociais e, com relacdo a

educacao, fundamentam-se basicamente em dois aspectos:

1) a pressuposicdo de que a instituicdo escolar possa ser tratada
como uma organizagdo empresarial com fins lucrativos, segundo a
idéia de mercado educacional livre e sem a interferéncia estatal; 2) a
transposicdo de conceitos aplicados ao setor empresarial para a area
educacional (MACIEL; SHIGUNOV NETO, 2004, p. 49).

Na légica neoliberal, as questdes educacionais foram transferidas
das acodes politicas para as acdes do mercado e, mesmo que pontuassem em
programas de governo, tanto na esfera federal, quanto estadual, adquiriram
“importancia estratégica, como condicdo para o aprimoramento do processo de
acumulacdo de riquezas e aprofundamento do capitalismo” (FREITAS, 2002, p.
142). Nesse contexto, a formacdo de professores marcada por principios da
pedagogia das competéncias e pedagogia do professor reflexivo, adquiriu a feicéo
de estratégia para atender as exigéncias da reestruturacdo produtiva para o
mercado de trabalho.

A pedagogia das competéncias, divulgada no Brasil pelo sociologo
suico Philippe Perrenoud, também tem provocado conseqiéncias negativas para a

formacao de professores, pois valoriza muito mais as competéncias necessarias ao
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professor em detrimento do dominio de contetdos de sua ciéncia de referéncia. Ja a
pedagogia do professor reflexivo, criada pelo filosofo John Dewey e popularizada
nos estudos brasileiros pelo americano Donald Schon, reforca a importancia da
pratica, sobrepondo-se a teoria na formacao inicial, individualiza no professor a
responsabilidade de pensar a pratica e propor solucbes a educacdo por meio do
processo escolar (DUARTE, 2001).

A pedagogia multiculturalista, em evidéncia na atualidade e que
precisa ser melhor analisada, vem se apresentando como proposta de superacéo do
dualismo teoria versus pratica, ensinar versus aprender, porque defende que o
conhecimento s6 tem valor na perspectiva de uma cultura especifica e que a escola
€ um espaco de interagdo onde a formacdo do professor € consequéncia do
reconhecimento da realidade (FONSECA, 2006).

A tbnica da formacao de professores tem recaido no processo de
formacdo continuada, mas, observando de maneira geral, percebemos as ultimas

politicas de formacao inicial e continuada muito comprometidas com o

desenvolvimento de diretrizes legais que privilegiam o aligeiramento,
[...] a formac&o descomprometida com a pesquisa, a investigacdo e a
formacdo multidisciplinar sélida, [...] os processos de avaliacdo de
desempenho e de competéncias vinculadas ao saber fazer e ao
como fazer em vez de processos que tomam o campo da educacao
na totalidade, com seu status epistemoldgico préprio, retirando a
formacdo de professores do campo da educacdo para 0 campo
exclusivo da prética (FREITAS, 2002, p. 161).

Da compreenséo dessas questdes depende o resgate da educacéo
como condicdo emancipadora da sociedade, especialmente para as novas

geracoes.

3.2 A FORMACAO DE PROFESSORES DE HISTORIA

Em 1934, foi criado o 1° curso de Histéria na Faculdade de Filosofia,

Ciéncias e Letras na Universidade de Sdo Paulo e, em 1939, na Faculdade Nacional
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do Rio de Janeiro, Nestes cursos foram lancadas as bases para a profissionalizacao
do historiador e do professor de Historia.

A formacado do historiador demanda uma longa preparacdo e gera
muitas expectativas. Segundo Fonseca (2006, p.7, grifo n0sso),

Espera-se que conhegam bem a historiografia, os pressupostos
tedrico-metodoldgicos que orientam o seu trabalho, as técnicas de
investigacdo, os procedimentos para o tratamento das fontes de
pesquisa. Além de tudo isso, daqueles que sdo também
professores de Historia, espera-se que conhegcam os conteudos, as
praticas pedagoégicas e os procedimentos didaticos.

Conhecer procedimentos didaticos, praticas pedagodgicas, entre 0s
quais, os processos da formacdo de professores, tem sido objeto de estudo em
diversas pesquisas realizadas na area de Histéria, sobretudo, no decorrer dos
altimos 20 anos. A finalidade desses estudos, como apontam Schmidt (1998, 2004),
Bittencourt (1998, 2004), Vasconcellos (1998), Schmidt e Cainelli (2004), Karnal
(2005), entre outros, pode ser concebida como parte do movimento de analise do
ensino de Histéria iniciado na década de 1980. Apesar dessa recorréncia, ainda é
um tema que necessita aprofundamento e aceitacdo no mundo académico,
especialmente por meio da resolucdo de um dilema, pois nessa tematica, como
afirma Fonseca, é notoria a davida se esse “é campo de investigacdo da area de
Historia ou da Educacéo?” (2006, p. 23).

Para muitos pesquisadores que se dedicam a esse assunto, é
preciso pensar o ensino de Historia e a sua historicidade, ndo apenas para buscar
solugbes as questdes que se apresentam, mas para ter “a0 menos uma
compreensao mais clara sobre o que significa, hoje, ensinar Histéria nas escolas”
(FONSECA, 2003, p.7).

O ensino de Histéria foi introduzido como disciplina escolar nos
curriculos brasileiros, no inicio do século XIX e, como daremos maior énfase nessa
abordagem no capitulo 4, pretendemos nos ater aqui, ao papel fundamental do
professor na consolidacdo da disciplina e seu processo de formacéo.

Como disciplina escolar, baseando-nos nas concepcdes de Chervel
(1990), entendemos o conjunto de conhecimentos de nossa ciéncia de referéncia,

que identificamos, organizamos e apresentamos, conforme a légica escolar.
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Considerando os muitos sujeitos envolvidos na constituicdo de uma disciplina
escolar, entre eles, o Estado, as diretrizes curriculares, o professor, o aluno, a familia
e a comunidade, destacamos o professor por sua responsabilidade com o curriculo
real, ou seja, aquilo que efetivamente ocorre na pratica escolar, e o saber docente.
Este é um “saber plural formado de diversos saberes provenientes das instituicoes
de formacdo, da formacdo profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana,
portanto, essencialmente heterogéneo” (TARDIFF, 2002, p. 54).

Norteando-nos no pensamento de Bittencourt (2004, p. 50), para
quem o professor tem atuacdo indispensavel no processo de producdo do

[{ P-4

conhecimento, “é quem transforma o saber ensinado em saber aprendido”,
complementamos nosso destaque ao professor de Historia, pois, como afirma
Fonseca (2003), a partir da concepc¢ao de que a disciplina de Histéria e seu ensino

sao fundamentalmente formativos da consciéncia dos cidadéaos, € o professor

com sua maneira prépria de ser, pensar, agir e ensinar que
transforma seu conjunto de complexos saberes em conhecimentos
efetivamente ensindveis, faz com que o aluno ndo apenas
compreenda, mas assimile, incorpore e reflita sobre esses
ensinamentos de variadas formas (FONSECA, 2003, p. 71).

Os professores que consultamos nesta pesquisa, consideram
igualmente importantes tanto a formacéao inicial, como a formacdo continuada de
professores. Em vista dessa observacéo, tomamos como referéncia, que a formacgéao
do professor prolonga-se por toda a sua vida pessoal e profissional, por meio de
diversos processos, tempos e espacgos sOcio-educativos. Mas, compreendemos a
formacdo inicial formal, ou seja, aquela recebida no curso de licenciatura, como
substancial, porque marca 0 momento da mobilizacdo e sistematizacdo dos saberes
historicos e pedagdgicos. Uma fase que muito contribui na “construcdo da identidade
pessoal e profissional do professor, espaco de construgcdo das maneiras de ser e
estar na futura profissdo” (FONSECA, 2003, p. 60).

Isaia (2003), ao investigar as concepcdes de docéncia presentes nos
professores de licenciaturas e as relacdes construidas pelos formadores dos
formadores acerca da identidade profissional do professor, destaca as licenciaturas

como espacos privilegiados da formacao de professores para a escola basica, mas
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gque nem sempre recebem alunos que tenham optado ou estejam plenamente
conscientes de que exercerdo a docéncia como atividade profissional.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional, Lei n°. 9.394/96
(LDBN) delibera que todo graduado numa licenciatura esta habilitado e licenciado
para atuar na Escola Basica, porém, o que muitas vezes ocorre com o formando do
curso de Histéria e deve acontecer também com outras areas, € a crenca de que
esta se concluindo o curso tdo somente para o exercicio da pesquisa, ou para atuar
em outras areas e instituicdes que nao seja a escolar.

Fonseca (2003) faz uma analise retrospectiva das Ultimas trés
décadas do século XX, a respeito dessa situacdo nos cursos de Historia e conclui
gue essa dicotomia ndo foi superada. Os egressos das licenciaturas curtas ou
plenas dirigem-se para o mercado de trabalho, atendendo criangas e adolescentes,
engquanto os egressos dos bacharelados ocupam-se das pesquisas académicas ou
docéncia no ensino superior, habilitando e licenciando novos profissionais para a
escola basica.

E a consolidagdo da divisio que consideramos enganosa porque
contrap®e ou rivaliza o professor X pesquisador ou os “conhecimentos especificos
da disciplina/ conhecimentos pedagdgicos, preparacdo para 0 ensino/ preparacao
para a pesquisa, conhecimentos tedricos/pratica” (FONSECA, 2003, p. 61). Para
esta autora, esse panorama é consequéncia da implantacdo dos cursos de Estudos
Sociais que, por influéncia norte-americana, durante os Governos Militares no Brasil,
minimizou a formacéo especifica de Historia e Geografia, disseminando um ideério
moral e civico convenientes para o poder politico dominante do periodo.
Descaracterizar a formacdo nas ciéncias humanas e, consequentemente, em seu
quadro de professores podia ser uma estratégia articulada a execucao deste ideério.

No contexto de redemocratizacdo do pais, na década de 1980, os
pesquisadores que se ocuparam com as questdes do ensino de Historia (os quais ja
citamos), destacam um movimento em torno do fim dos Estudos Sociais e o0 apelo a
formacéo do professor pesquisador, ou seja, “produtor de saberes, capaz de assumir
0 ensino como descoberta, investigacdo, reflexdo e producdo” (FONSECA, 2003, p.
62). Esse novo tipo de professor surgia como alternativa frente a realidade dos
cursos de Histéria e ao desafio de por meio desta disciplina, contribuir com a

formacdo critica e cidada do aluno.
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Ricci (2003), ao sintetizar os resultados do Diagnéstico e Avaliacédo
dos Cursos de Historia no Brasil, estudo proposto em 1986, pela Secretaria de
Educacgéo Superior, vinculada ao Ministério da Educagéo e Cultura — SESu-MEC e
realizado por pesquisadores da area, de diversas regides do pais, nos informa

sobre alguns aspectos dessa realidade.

a) existéncia de forte centralismo na coordenacdo dos
departamentos e auséncia de instancias coletivas como colegiado; b)
predominancia de um regime de trabalho (horista) que dificultava a
articulacdo entre as disciplinas e papel politico mais relevante do
corpo docente (constituicdo do mesmo); ¢) bacharelado com énfase
em técnicas de pesquisa (sem definicdo de linhas de pesquisa,
apenas disciplinas como Métodos e Técnicas ou similares; d)
licenciatura com uma concepcdo pragmatica (valorizacdo das
técnicas didaticas) e desarticulada do bacharelado (RICCI, 2003, p.
86-87).

Fenelon (1983) nos situa sobre a condicdo do professor formado
nesse contexto, até a década de 1980, afirmando que esse sente-se inseguro sobre
sua propria concepcdo de Histdria e de ensino, além da apreensdo em enfrentar
salas superlotadas, a falta de materiais, de recursos e infra-estrutura nas escolas, as
extensas jornadas de trabalho acompanhadas das remuneracfes desincentivadoras.
Apesar do respeito a diversidade do tempo, podemos questionar: houve até o
momento presente, superacdo dessas condicdes na formacdo e atuagdo do
professor? Os professores que consultamos consideram que ainda néo.

A respeito da inseguranca sobre a concepc¢ao de Histdria e ensino,
Fonseca (2003) atribui a responsabilidade a formacdo baseada no modelo de
racionalidade técnica e cientifica ou aplicacionista que mantém a discrepancia entre
teoria e pratica e desconsidera a diversidade e a complexidade em que se processa
o ensino e a aprendizagem. Nesse modelo popularizado como “3 + 17
compartimenta-se o conhecimento histérico nos trés primeiros anos e as disciplinas
pedagdgicas e obrigatdrias no ultimo ano do curso. Para a autora, esse modelo € um
dos fatores que desqualifica a formacéo de professores, a diversidade dos saberes e
generaliza o preconceito de que “para ser professor de historia basta dominar os
contetidos de historia” (FONSECA, 2003, p. 62). E uma interpretagdo simplista
porque o professor de Histéria deve ser “alguém que domina ndo apenas 0sS

mecanismos de producdo do conhecimento historico, mas um conjunto de saberes,
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competéncias e habilidades que possibilitam o exercicio profissional da docéncia”
(FONSECA, 2003, p. 63).

Segundo Ricci (2003) e Fonseca (2003), na década de 1990, por
meio de documentos e propostas que, apesar de extensivos as licenciaturas e ao
sistema educacional em geral, transparece um movimento institucional de
reformulacdo para a formacdo de professores e para o ensino de Historia. Essas
indicagOes estdo contidas na nova LDBN promulgada em 1996 e, a partir dela, nos
Parametros Curriculares Nacionais de 1998 (PCNSs), na producao de novas diretrizes
curriculares tanto para a Educacdo Basica como para 0S Cursos superiores e em
mecanismos de avaliacdo institucional como Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Bésica (SAEB) ou o Exame Nacional de Cursos (ENC), mais conhecido como
Provéo, entre outros.

Cunha et al. (2005), ao analisarem a avaliacdo dos cursos de
formacdo de professores, na perspectiva das politicas de avaliacdo implantadas a
partir de 1995, ressaltam que, enquanto boa arte da literatura contemporéanea busca
redimensionar a profissdo docente, no sentido da autonomia e da reflexdo, os
mecanismos oficiais de avaliacdo do sistema educacional centram-se na
racionalidade técnica, em critérios pouco esclarecidos, impondo para as
universidades brasileiras valores como produtividade, eficiéncia, posicionamento
num ranking nacional, competitividade e indices quantitativos. Essas imposicfes
invertem a logica de ter qualidade na educacdo para que se possa avaliar o
processo em avaliar primeiro para depois obter qualidade na educacéo.

Confirmando essa interpretacdo, em novembro de 2001,
historiadores organizados na Associa¢do Nacional dos Professores Universitarios de
Historia (ANPUH) manifestaram sua desconsideracdo e repudio a proposta das
diretrizes do Exame Nacional de Cursos, porque esta prefixava para avaliacdo do
curso de Historia, o curriculo minimo de 1962. Segundo esses historiadores, foi uma
medida conservadora, num processo aleatério a experiéncia acumulada e ao
movimento de renovacao da formacéo do professor e ensino de Historia explicito na
construcdo das novas diretrizes publicadas em 2001. O encaminhamento dessa
avaliacdo demonstrava a preocupacdo com a produtividade e ndo propiciava a
avaliacdo como instrumento de andlise e crescimento. Na visdo desses
historiadores, desqualificava a discussao em torno da reforma curricular, estimulava

a permanéncia dos cursos gerais de Estudos Sociais, ndo contemplava nem “as
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diversidades regionais e institucionais, encaminhando-se para uma Vvisao
homogeneizadora e linear-factualista do processo historico” (ANPUH, 2001).

As novas diretrizes curriculares para os cursos de Histéria, citadas
nesse documento da ANPUH, comecaram a ser produzidas em fins da década de
1990. O MEC, em cumprimento a Lei n°. 9.394/96, ou seja, a nova LDBN, que
estabelece a necessidade de diretrizes nacionais para a reformulagdo curricular,
ainda que, em seu Art. 53, inciso Il afirme que a “universidade tem autonomia para
fixar curriculos de seus cursos e programas” (BRASIL, 1996), solicitou propostas de
instituicbes nacionais para elaborar as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para
os Cursos de Historia (DCNS): Seria substituido, assim, o documento que consta da
Resolucédo s/n de 19 de dezembro e 1962, do Conselho Federal de Educacao, que
fixa os conteddos minimos e a duracao do curso a partir daquele periodo.

O projeto das novas DCNS, elaborado em 1998, aprovado e
publicado em 2001, como salientam Fonseca (2003) e Ricci (2003), contou com uma
construcdo coletiva entre o MEC, os especialistas e a ANPUH. Teve também a
marca do debate, sendo o documento final reestruturado e redigido diversas vezes.

Em sua apresentacdo final, as DCNS para os cursos de Historia
(MEC, 2001), numa breve introducdo, ressaltam a necessidade e urgéncia da
renovacdo dos cursos de graduacdo dessa disciplina, em vista das mudancas do
contexto sécio-politico decorridas desde o estabelecimento de um curriculo minimo
na década de 1960.

Consideram que o curriculo minimo atendia as exigéncias do baixo
grau de profissionalidade e pesquisa em Historia, no periodo em que foi implantado,
mas mudancas tanto na area do conhecimento, por meio do contexto mundial das
transformacdes de 1968 a 1980, quanto do desenvolvimento institucional, como a
dedicacdo exclusiva do docente, o sistema de bolsas, o surgimento e o fomento a
pés-graduacao, foram suscitando a emergéncia da reforma curricular e estrutural do
curso de Histéria. “O curriculo minimo passou a ser mais do que nunca uma camisa
de forca; e a solucdo nao seria a simples inclusdo de novas areas de conhecimento
histérico e disciplinas afins em sua lista” (MEC, 2001, p. 5).

A ocupacdo funcional dos profissionais formados em Histéria
também se ampliou para outros setores, com atividades vinculadas a politica e a

cultura, sem abrir mdo do ensino e da pesquisa. Essas condi¢cbes ressaltaram a
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necessidade da formacéo contemplar novas habilidades e integrar-se num processo
gue considerasse as diversidades culturais e regionais.

A producéo das DCNS segue um padrdo que caracteriza o perfil dos
formandos, as competéncias e habilidades que precisam ser desenvolvidas, a
estruturacdo dos cursos em territério nacional, os conteudos curriculares de Historia,
0S estagios e as atividades complementares em atencdo as licenciaturas e aos
bacharelados e a conex&do com a avaliagao institucional.

Em relagao ao perfil dos formandos, as DCNS explicitam que

O graduado devera estar capacitado ao exercicio do trabalho de
Historiador, em todas as suas dimensdes, o que supbe pleno
dominio da natureza do conhecimento histérico e das praticas
essenciais de sua producado e difusdo. Atendidas estas exigéncias
basicas e conforme as possibilidades, necessidades e interesses das
IES, com formacdo complementar e interdisciplinar, o profissional
estara em condicbes de suprir demandas sociais especificas
relativas ao seu campo de conhecimento (magistério em todos os
graus, preservacao do patriménio, assessorias a entidades publicas
e privadas nos setores culturais, artisticos, turisticos etc.) (MEC,
2001, p. 7).

Segundo Fonseca (2003), nesse perfil, ndo estd devidamente
contemplada a funcdo que incorpora 0 maior numero de formandos, ou seja, a
funcdo de professor e especialmente a atuacdo no magistério da Escola Basica.
Ricci (2003) também alerta para a auséncia da palavra professor ao definir a
formacéao do historiador.

A solida formacdo para a pesquisa € uma peculiaridade que deve
ser mantida e, tampouco precisa reacender a polémica discussédo entre formacéo

para a licenciatura ou para o bacharelado, mas

0 documento ao silenciar sobre o papel dos cursos superiores de
histéria na formacdo do professor, define esses cursos como locus
privilegiado da formacdo do bacharel. Logo o documento omite o
compromisso politico e pedagdgico dos historiadores ndo apenas
com a construcdo de um novo paradigma de formacéo, mas com o
ensino de histdria no Brasil (FONSECA, 2003, p. 66).

Na Universidade Estadual de Londrina, o perfil do concluinte do

curso de Histdria, que consta no projeto politico-pedagdgico do curso, contempla os
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principios das DCNS e da énfase a formacéo no exercicio da pesquisa, salientando,
entretanto que “ndo € possivel desvincular a pesquisa da atividade docente, pois
esta Ultima exige, em sua atuacdo cotidiana, a pesquisa sistemética, como também
constitui-se em campo especifico de investigacao: a do ensino de Histéria” (UEL,
2005, p. 10).

As DCNS definem as competéncias e habilidades da formacédo do
graduando em Historia em dois niveis: gerais e com condi¢cbes especificas para a

licenciatura

A) Gerais

a. Dominar as diferentes concep¢des metodolégicas que referenciam
a construcdo de categorias para a investigacdo e a analise das
relacbes socio-histdricas;

b. Problematizar, nas multiplas dimensfes das experiéncias dos
sujeitos historicos, a constituicdo de diferentes relacées de tempo e
espaco;

c. Conhecer as informacgdes basicas referentes as diferentes épocas
histéricas nas vérias tradi¢cdes civilizatérias assim como sua inter-
relacéo;

d. Transitar pelas fronteiras entre a Historia e outras areas do
conhecimento;

e. Desenvolver a pesquisa, a producdo do conhecimento e sua
difusdo ndo s6 no ambito académico, mas também em instituicées de
ensino, museus, em 0Orgados de preservacdo de documentos e no
desenvolvimento de politicas e projetos de gestdo do patrimdnio
cultural;

f. ter competéncia na utilizacdo da informética.

B) Especificas para licenciatura

a. Dominio dos conteddos béasicos que sdo objeto de ensino —
aprendizagem no ensino fundamental e médio;

b. dominio dos métodos e técnicas pedagolgicos que permitem a
transmissdo do conhecimento para os diferentes niveis de ensino
(MEC, 2001, p. 07).

Percebemos que ocorre uma simplificacdo das competéncias
profissionais, reduzindo os saberes do historiador e do professor de Historia, aos
saberes especificos da area. “Para atuar no mercado de trabalho — magistério, etc. —
basta dominar, problematizar, conhecer, transitar e desenvolver a pesquisa no
campo da histdria e da historiografia” (FONSECA, 2003, p. 68).

Nas consideracfes sobre os contetdos, também transparecem as

prioridades para a formacédo do pesquisador. A formacdo dos saberes pedagoégicos
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€ citada apenas nos conteudos complementares, em conjunto com as outras areas

de atuacéo do historiador, ficando assim redigida:

Contetdos complementares que fornecam instrumentacdo minima,
permitindo a diferenciacdo de profissionais da area, tais como:
atividades pedagégicas, fundamentos de arquivologia, de
museologia, gerenciamento de patriménio histérico, necessariamente
acompanhadas de estagio. No caso da licenciatura deverdo ser
incluidos os contetdos definidos para a educacao basica, as
didaticas préprias de cada conteldo e as pesquisas que as
embasam (MEC, 2001, p. 08).

O documento das DCNs mantém a superficialidade, sendo ainda,
evasivo ao citar os estagios e atividades complementares, permitindo o surgimento
de um novo dilema: sobre qual departamento ou grupo de formadores recaird a
responsabilidade pelas atividades da pratica de ensino? Porém, determina que o
curso de licenciatura devera ser orientado também pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores (DCNFPs).

Em junho de 2003, historiadores associados a ANPUH, divulgaram
um documento conhecido como Manifesto de Ponta Grossa (ANPUH, 2003), onde
tecem consideracfes sobre as DCNFPs. Para estes historiadores, tais diretrizes
culpabilizam os professores e os cursos de formacéo pela faléncia da Educacao
Bésica publica. Mas, propdem como solu¢cao um neotecnicismo, a separacao entre a
ciéncia e seu ensino, sob a maquiagem da transposicao didatica, a criacdo dos
Institutos Superiores de Ensino, a destinacdo de 800 horas do curso para a pratica
de ensino e o0 estdgio supervisionado e a submissdo a mecanismos de avaliacao
como o Exame Nacional de Cursos que, como ja tratamos, desconsidera o processo
de renovacao curricular e estrutural dos cursos superiores de Histéria.

Nesse Manifesto, os historiadores demonstram que os problemas
educacionais decorrem muito mais da auséncia de politicas sistematicas e
continuadas e da falta de investimentos no ensino publico que da formacé&o inicial

dos professores. Quanto a esta formacgdao, ressaltam que tais diretrizes
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sdo portadoras de uma concepc¢do equivocada de conhecimento e
dos profissionais que lidam com o conhecimento. Para essas
Diretrizes, é possivel formar alguém para lidar com o magistério de
uma disciplina especifica sem que se forme essa pessoa em
profundidade para a compreensdo do raciocinio, dos métodos, da
teoria, enfim, do pensar da disciplina especifica (ANPUH, 2003).

Podemos perceber também, nesse Manifesto, que os professores ali
representados consideram fundamental a formacéo soélida do historiador, inclusive
apoiam-se em Paulo Freire, citando o livro Pedagogia da Autonomia, onde este
autor diz ser desnecessario falar do professor-pesquisador, pois a pesquisa €
inerente a sua condicdo e sem ela damos vida apenas ao instrutor, ao reprodutor de
conteudos. Mas, reconhecem que as DCNFPs afloram a distincdo
bachareladol/licenciatura e restringem o campo da pesquisa do graduando a propria
pratica.

Relembrando o processo de producdo e os debates em torno da
construcdo da DCNS de Historia, percebemos que os historiadores reafirmam a
validade de uma versao anterior a essa que foi publicada e considerada oficial. Eles

expdem que naguela verséo estava

compreendido que a capacidade de pesquisar integra a condi¢cdo de
ensinar, embora ensinar ultrapasse apenas pesquisar, mas nunca
estabelece antagonismo com a pesquisa. Essas mesmas Diretrizes
reconhecem a importancia das capacidades tipicas do ensino como
fundamentais para a pesquisa, a ponto de estabelecer que a
dicotomia entre Bacharelado e Licenciatura, além de inadequada é
indesejavel (ANPUH, 2003).

Essas diretrizes, tanto para a formacao de professores, como para a
formacdo em areas especificas, que em respeito a autonomia das instituicées, bem
poderiam ser tratadas como orientacdes, estdo norteando o0s principios e as
propostas pedagdgicas dos cursos de graduacdo. A perspectiva da hiper-
especializacdo do historiador e o quase silenciamento sobre a formacdo do
professor podem néo persistir, pois “ndo ha educacédo e ensino sem o professor, € 0
professor de historia € uma pessoa que esta na histéria, assim como a faz, sofre,
desfruta e transforma” (FONSECA, 2003, p. 72)
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Grosso modo, sao as praticas influenciadas por essas
caracteristicas da formacdo docente e relacionadas a formacédo do professor de
Histéria que buscamos encontrar nos professores que consultamos.

As lacunas existentes podem ser trabalhadas com os processos de
formacdo continuada. O restabelecimento do processo democratico, a pratica de
discussédo das politicas publicas, a valorizacdo do trabalho coletivo e representativo
com os sindicatos e associacdes podem se fortalecer como meios para repensar
continuamente a formacao do professor de Histéria.

Como os professores que consultamos, em sua maioria, destacaram
entre 0s aspectos negativos da formacao continuada, as limitacdes de tempo e a
organizacdo dos programas que ndo privilegiam temas pertinentes as discussfes
tedricas de sua disciplina, optamos em aprofundar o conhecimento a respeito
desses processos.

Para tanto, neste momento da pesquisa, priorizamos as concepcoes
e praticas dessa formacdo por meio das elaboracdes de autores que abordam a

tematica em seus estudos.

3.3 FORMACAO CONTINUADA: CONCEPCOES E PRATICAS

Um dos aspectos que consideramos fundamentais para a atuacéo
do professor é o desenvolvimento de seu processo de formagdo continuada,
sobretudo porque € preciso identificad-lo como um meio para que o professor
acompanhe as discussfes ou novas propostas de ensino na disciplina de sua
referéncia cientifica e as novas interpretacdes ou novas exigéncias do cotidiano
escolar. Sua realizacdo deve ser compreendida para além da deliberacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN), a Lei n°® 9.394/96. E uma das
condicbes basicas para o desenvolvimento qualitativo do processo educacional,

havendo um direcionamento comum

para que ocorra a implementacéo/consolidacdo de praticas de
formacdo continua de professores, considerada como espaco
privilegiado de producéo e socializagdo de saberes (tedrico e prético)
dando suporte ao exercicio da profissdo docente. (NUNES, 2000, p.
28).
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Freitas (2002, p.147) destaca que muitas politicas atuais tém
“reforcado a concepcdo pragmatica e conteudista da formacdo de professores”,
obrigando-os a frequentar cursos repassadores de politicas de governo, a realizar
treinamentos para adquirir competéncias e habilidades e, em muitos casos, a
custear sozinhos a sua formacdo, o que se torna um negdcio lucrativo para a
iniciativa privada.

Essa tematica tem despertado interesse e merecido atengéo entre
0s pesquisadores da educacdo, tanto no Brasil, como em outros paises. Assim nos
mostram os trabalhos de Novoa (1992), Schén (1997), Cro (1998), Day (1999),
Alarcdo (2000), Perrenoud (2002), Fonseca (2003), entre outros. Muitos discursos
oficiais centram-se cada vez mais na formag&do continuada em detrimento da
formacéao inicial como medida para resolver os problemas do sistema educacional.
Conforme aponta Nunes (2000), as justificativas para essa recorréncia sao o
atendimento a varias necessidades, como as que surgem da pesquisa e permanente
construcdo do conhecimento, da reestruturacdo do mundo do trabalho e do contexto
econdmico e social de fins do século XX e inicio do século XXI.

A pesquisa e a permanente producdo de conhecimentos oferecem
subsidios, para que a préatica docente esteja hum processo dinamico de constante
renovacao, a partir da busca da compreensédo e avaliacdo das acdes pedagodgicas,
do universo escolar e do sistema educacional.

A reestruturacdo do mundo do trabalho exige do profissional novos
conhecimentos e novas habilidades, além da sua especializacdo como pré-requisito
minimo, para manter-se no posto de trabalho.

O contexto sécio-econdmico desafia-nos a reconhecer a educacao
como possibilidade de alcancar o progresso social e cultural da humanidade. Do
nivel, da qualidade e das relacbes com a educacdo €é que depende o
desenvolvimento social, politico, econdmico e cultural de uma sociedade. Outro fator
€ a racionalidade e o direcionamento dos investimentos na formacdo dos
trabalhadores que ja estdo em servico. Essa condicdo pode ser analisada tanto
positiva quanto negativamente, pois concentra-se em demandas mais especificas e
também pode servir como instrumento de divulgagdo de politicas governamentais
sem compromisso com as politicas de Estado ou acdes isoladas e em vista da

tecnizacdo das praticas pedagdgicas.
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Carvalho e Simdes (2002) selecionaram 115 artigos publicados entre
1990 e 1998 que destacam a formacdo de professores no Brasil. A selecéo foi feita
em periddicos de relevancia para a area da educacdo, como: Cadernos Cedes;
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos; Tecnologia Educacional; Cadernos de
Pesquisa, Revista da Fundacao Carlos Chagas; Revista da Faculdade de Educacéo,
Revista da USP; Educacdo & Sociedade; Em Aberto; Educacdo & Realidade;
Revista Brasileira de Educacéo e Teoria & Educacgédo. Os autores constataram que
26% desses artigos trataram da formacgéao continuada de professores.

A diversidade com que essa tematica é abordada colabora com a
multiplicidade de conceitos e denominacdes que a envolvem. Ela € comumente
tratada como reciclagem profissional, treinamento, aperfeicoamento, capacitagéo,
educacdo permanente, formacao continuada, educacao continuada (MARIN, 1995;
NOVOA, 1992; CANDAU, 1997), entre outros termos, como: atualizacdo profissional,
recapacitacdo e formacdo em servico (DEMO, 1996).

Candau (1997, p.52), por exemplo, da4 énfase a reciclagem de
professores como perspectiva de “refazer o ciclo, voltar e atualizar a formagéo
recebida.” J& a LDBN em vigor, destaca o termo “capacitacdo em servi¢co” (1996, art.
61) para deliberar sobre as politicas de formacéo de professores.

Marin (1995) alerta para as desconstrucbes desse evento e
possiveis descuidos com a sua importancia a partir das nomenclaturas. Ndo séo
apenas questfes do ponto de vista semantico, mas a construcdo de um conceitual
referencial tedrico.

A expressdao reciclagem, muito utilizada na década de 1980 e citada
por Candau (1997), como forma classica de retorno e atualizacdo da formacao inicial
recebida pelo professor, € considerada inadequada por Marin (1995, p.14). Ela

rebate que materiais podem ser reciclados, mas pessoas nao; visto que

0 material é manipulavel, passivel de destruicdo para posterior
atribuicdo de nova funcédo ou forma. [...] Assim sendo, é um termo
gue - na perspectiva dos profissionais da educagdo — jamais podera
ser utilizado para pessoas, sobretudo para profissionais, 0s quais
nao podem, e ndo devem, fazer “tabula rasa” dos seus saberes.

Conforme essa autora, muitos termos, pouco abrangentes em Sseus

significados, desqualificam o processo de formacdo continuada e, além das
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consideracfes sobre reciclagem, tece criticas ao tratamento de formacéo continuada
como treinamento, aperfeicoamento e capacitacdo. Demo (1996), embora nao
explicite essas terminologias, pois trata 0 assunto como recapacitacdo, induz as
suas compreensdes, ao indicar que existem expectativas em torno do professor,
para que, em seu trabalho, desenvolva e mantenha algumas competéncias. As mais
requisitadas sdo as capacidades de pesquisa, elaboracdo prépria, avaliacao,
teorizacdo das praticas, trabalho interdisciplinar e conhecimento e manejo da
tecnologia.

Marin (1995) reforca que treinar é sinbnimo de tornar apto, capaz,
modelar comportamentos, adquirir destreza e tal concepc¢do anula o potencial de
criagdo do professor por obrigd-lo a seguir padrbes pré-estabelecidos para o
desempenho de sua atuacéo. “Estamos educando pessoas que exercem funcgdes
pautadas pelo uso da inteligéncia e nunca apenas pelo uso de seus olhos, seus
passos ou seus gestos” (MARIN, 1995, p.15).

Sobre o tratamento de formag&o continuada como aperfeicoamento,
afirma que “ndo é mais possivel, hoje, pensar no processo educativo como aquele
conjunto de acdes capaz de completar alguém, de torna-lo perfeito, de conclui-lo,
sob pena de negar a raiz da préopria educacdo” (MARIN, 1995, p. 16).

Quanto ao termo capacitacdo, muito utilizado na década de 1990,
tanto nos projetos da Secretaria de Estado da Educacdo do Parand, quanto na
LDBN, como em outras instituicdes, podemos nos apoiar em Bueno (1991, p. 130)
que significa o verbete como “tornar capaz; persuadir”. E uma concepcéo
interessante, porque rompe com a consideracdo de opcao pelo magistério como
dom inato, mas pode simplificar e banalizar o trabalho docente, ao indicar a
possibilidade de tornar uma pessoa capaz para a atuacdo, desqualificando outras
motivacodes.

Para tratar sobre os processos de formacdo dos professores, é
preciso relevar a complexidade do ser; €, como destaca Santos Neto (2002, p. 47),
questionar: “quem € o ser humano que procura 0s cursos de formacdo de
professores para se preparar para entrar em sala de aula e realizar a acgéo
pedagogica™?

Como afirma Marin (1995), conceituar a formagao continuada sem

reconhecer as limitacbes das terminologias aqui citadas, implica em admitir



71

processos de doutrinacéo e persuasdo que categorizem o profissional da educacao.
Isso, a nosso ver, ndo deve fundamentar a pratica da formacéo de professores.

Ainda que n&o alcancem a importancia ou racionalidade do tema, os
termos formagédo permanente ou educagdo permanente, formacgdo continuada ou
educacdo continuada, parecem-nos mais significativos. Oferecem idéias mais
abrangentes, se complementam e aproximam a formacdo de um processo de
dialogo entre os diversos saberes e as condi¢es do exercicio da profissédo docente.

A concepcgao de educacdo permanente (NUNES, 2000) existia no
campo informal e ganhou precisdo a partir da década de 1950, explicitando a
educacao como processo que se prolonga pela vida. Foi um termo muito usado em
diversas partes da Europa e da América, no contexto p6s Segunda Guerra Mundial,
para expressar o intuito de qualificar ou especializar os adultos para 0s novos postos
e necessidades do mercado de trabalho.

A palavra permanente popularizou-se no Brasil, na linguagem de
Paulo Freire e tornou-se um simbolo, a expressdo de uma acdo politica, num
momento muito significativo de mobilizacdo pela redemocratizacdo do pais e busca
da formacé&o de consciéncia critica pela apropriacdo do conhecimento. Para Freire, a

formacéo do educador deve estar além da obrigatoriedade. E um compromisso, pois

A responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe
coloca o dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes
mesmo de iniciar sua atividade docente. Esta atividade exige que sua
preparacdo, sua capacitacdo, sua formacdo se tornem processos
permanentes. Sua experiéncia docente, se bem percebida e bem
vivida, vai deixando claro que ela requer uma formagado permanente
do ensinante. Formacdo que se funda na andlise critica de sua
pratica. (FREIRE, 2001, p. 259).

Sem, contudo, chegar a uma distincdo entre permanente ou
continuada, tomamos como referéncia, no transcorrer desta pesquisa, 0 termo

continuada. Apoiamo-nos em Marin (1995, p. 19), afirmando que esta terminologia

pode ser utilizada para uma abordagem mais ampla, rica e potencial,
na medida em que pode incorporar as nocdes anteriores —
treinamento, capacitacdo, aperfeicoamento — dependendo da
perspectiva, do objetivo especifico ou dos aspectos a serem
focalizados no processo educativo, permitindo que tenhamos visdo
menos fragmentaria, mais inclusiva, menos maniqueista ou
polarizadora.
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Quanto a conceituacdo acerca de formacao continuada, percebemos
gue em toda a sua diversidade esta implicita a relacdo com o mundo do trabalho e o
desempenho na profissdo (DESTRO, 1995). Também compartiihamos do
entendimento de que é um “processo de desenvolvimento da competéncia dos
educadores” (FUSARI; RIOS, 1995, p.38) e que esta competéncia € “algo que se
constréi pelos profissionais em sua praxis cotidiana” e coletiva (FUSARI; RIOS,
1995, p. 40). Para organizar nosso trabalho, lembramos que nossa abordagem parte
da concepcao inicial de formagao continuada como

toda e qualquer atividade de formacao do professor que esta atuando
nos estabelecimentos de ensino, posterior a sua formacao inicial,
incluindo-se ai os diversos cursos de especializacdo e extensdo
oferecidos pelas instituicdes de ensino superior e todas as atividades
de formacdo de professores propostas pelos diferentes sistemas de
ensino. (NASCIMENTO, 1997, p. 70).

Aprofundando essa conceituacdo, reforcamos a idéia que é um
processo e que, como tal, suscita mudancas em varias instancias, entre elas, na
relacdo professor-escola, professor-aluno, professor-professor, professor-sistema,
pois, como afirma Destro (1995, p. 27), “formar € mudar de forma que pode implicar
num deformar”. No entanto, ha nesse anseio de mudanca da pratica pedagdgica e
da realidade escolar, uma sobrecarga de atribuicbes ao professor (NUNES, 2000).
Impbe-se a ele a responsabilidade de identificar os problemas de sua realidade,
pesquisar sua pratica pedagodgica, propor solucdes criativas e inovadoras e, ainda,
avaliar e comunicar os resultados de suas acfes. Nessa perspectiva, transforma-se
0 que deveria ser um direito adquirido pela apropriacdo da pratica profissional, numa
condenacdo sumaria. A formacdo continuada ndo deve gerar a expectativa de um
projeto messianico e salvacionista capaz de solucionar por si s6 todos os problemas
do contexto educacional e da profissdo docente.

Também consideramos importante o posicionamento de André
(1994), que defende a formacao continuada como busca da autonomia profissional
do professor. Percebemos, no entanto, o desafio de reconhecer, conforme a analise
de Carvalho e Simdes (2002, p. 175), a respeito dos pesquisadores do assunto, se a

concepcdo predominante de que é um “processo critico-reflexivo sobre o fazer
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docente em suas multiplas determinacdes”, esta contemplada nos diversos projetos
de formacé&o continuada.

Névoa (1992) tornou-se uma referéncia nesse tema. Para este autor,
sao trés os eixos fundamentais que qualquer programa deve contemplar: a pessoa
do professor e sua experiéncia; a profissdo e os seus saberes; a escola e seus
projetos.

A exigéncia desses trés itens ndo pode ser desconsiderada, pois 0
profissional da educagdo em processo de formacdo continuada tem uma historia
construida por meio de suas motivacfes anteriores a pratica da docéncia; formou
conceitos e concepcgdes do universo escolar e de sua disciplina de referéncia desde
a formagcao inicial e, sobretudo, conhece, forma e se relaciona com diversos saberes
em seu cotidiano escolar. Esses saberes advém da pratica, da convivéncia e tém,
portanto, um valor inestimavel que ndo se supde maior ou menor que o0 saber
cientifico-académico, nem desqualifica-o, devem ser apenas analisados em sua
dimenséo e diversidade.

No6voa (1992) chama a atencao para a for¢a do professor, enquanto
detentor dos diversos saberes. E o0 sujeito que deve conquistar sua autonomia e ser
0 protagonista de sua profissionalidade, rompendo assim com o possivel profissional
passivo, obediente que transmite concepcgdes e executa o que Ihe é imposto. Outros
pesquisadores, como Fusari e Rios (1995), Stroili e Gongalves (1995), Candau
(1997) e Nascimento (1997), também reforcam o ser do professor e sua
responsabilidade no processo.

Fusari e Rios (1995) citam a crenca e a utopia nos projetos de
formacgao continuada, como forgca que revigora a educagdo, mas relembram que o
sujeito que realizara tal projeto “0 novo educador, a nova educadora ja estdo ai,
naqueles que estdo trabalhando ou se preparam para trabalhar na escola brasileira”
(1995, p.43).

Marin (1995, p. 14) aponta ainda mais elementos ao afirmar que “a
obtencdo de melhores resultados ndo depende sO de atualizacdo, mas de outros
fatores”.

N&o existe a possibilidade de refazer o sujeito ou, ainda, o sistema
educacional. Podemos esperar que o processo de formacéo continuada busque, em

vista das necessidades, a compreensdo, a convivéncia e a transformacédo nas
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estruturas da acdo pedagdgica, da profissdo docente e do sistema educacional.
Segundo Fusari e Rios (1995, p. 40-41),

as condicbes para um trabalho competente encontram-se, de um
lado, no educador, nas caracteristicas que o qualificam, e de outro,
no contexto no qual ele exerce sua pratica, nos sujeitos com 0s quais
interage, nas possibilidades e nos limites que apresentam para uma
acao coletiva.

Com base em Stroili e Gongalves (1995), podemos destacar que
esperamos desse processo a acdo de contribuir com a pratica de todos os
envolvidos com o sistema educacional e que, “partindo dos principais problemas que
emergem de uma analise critica de sua prética, encontrem formas de superéa-las a
luz de teorias cientificas que podem oferecer respaldo para isso” (STROILI,
GONGCALVES, 1995, p. 15).

Entendemos a complexidade das rela¢des envolvidas na elaboragéo
e execucao dos programas de formacgao continuada. S&o condi¢des financeiras, de
planejamento, de organizacdo de tempo e espaco, de formacdo de equipes, mas
ndo podem, diante dos obstaculos, subestimar sua necessidade ou aligeirar sua
execucdo. Os programas devem “estar atentos a tudo aquilo que envolve a
qualificacdo do educador [...] e as condicbes para 0 exercicio competente da
profissdo” (FUSARI; RIOS,1995, p. 41).

De acordo com esses pensamentos, identificamos alguns
pressupostos que consideramos fundamentais para essa modalidade de formacao.
Eles contemplam as varias dimens@es entre a aquisicdo de informagBes ou
competéncias, a acdo e a pratica reflexiva. De antemdo, reconhecemos sua
incompletude e justificamos ser intencional. Somente a participacdo do professor
nesses programas, desde a fase de elaboracdo dos mesmos, é que pode qualifica-
los e torna-los mais significativos. Reafirmamos que isso ja seria, por si mesmo, um
momento de formacao, ou seja, de oportunizar que o professor exerca o direito de
observar sua realidade, identificar suas necessidades e definir suas acoes.

Tendo por referéncia as concepg¢des de Fusari e Rios (1995, p. 38-
39), Stroili e Goncgalves (1995, p. 51) e o posicionamento da ANFOPE (2004),
demonstramos um levantamento de pressupostos. Sao principios minimos e que,

aqui, ndo estdo em ordem ou juizo de valor. Deveriam prioritariamente nortear
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politicas publicas ou ac¢fes institucionais no planejamento e execucdo dos seus

projetos de formacao continuada:

reconhecer 0 educador como trabalhador com
responsabilidades sociais que delimitam seu espaco real de
possibilidades e com direito a realizar um processo de formagao
continuada;

reconhecer lacunas ou deficiéncias da formacéo inicial que nao
podem ser amplamente resolvidas pela formagé&o continuada,
garantir um processo de diferentes fases e formas de reflexao;
garantir o acesso do educador ao seu trabalho;

permitir que a realidade do trabalho do educador seja o ponto de
partida e chegada do processo e haja possibilidade de
intervencao na realidade, sem limitar o processo de formacao;
superar a dicotomia teoria e pratica em busca de resgate da
unidade do educador;

enxergar, respeitar e investir no educador como profissional e
cidadao;

promover a critica, a autonomia e a criatividade do educador
fundamentadas na dinamica acao-reflexdo-agéao;

respeitar a diversidade e promover a continuidade dessa acao;
fortalecer a identidade do educador como sujeito do seu proprio

processo de formacéo e desenvolvimento.

Essas acdes representam um minimo basico que deveria pontuar

em todos os programas. Seguramente sdo mais politicas que técnicas, embora

oferecer ao professor as condi¢cdes para acompanhar os avancgos tecnoldgicos e

direciona-los ao cotidiano escolar, também seja uma dimensado muito coerente e

necessaria na formacao.

Diante do exposto, consideramos que a formacdo permanente pode

colaborar na correcdo de lacunas, deficiéncias da formagao inicial e despreparo

profissional do professor, mas precisa ser respeitada na sua especificidade, porque

tem por objetivo abordar novas necessidades do exercicio da pratica docente e

compreender melhor as situacbes vivenciadas no avanco da producdo do

conhecimento e do cotidiano escolar. Nessa ldgica, o processo de formacao
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continuada constitui-se de momentos privilegiados, porque compartiiha com o
professor, que tem, de fato, uma realidade vivida e experimentada. Para tanto, ndo
deve ser o simulacro de uma situacdo para apenas socializar o conhecimento ou

praticas de mero treinamento, como nos alerta Demo (1996, p. 286):

O que vem acontecendo por recapacitacdo, como regra nao
ultrapassa o patamar preliminar de socializacdo do conhecimento,
caracteristica, por exemplo, de cursos curtos, ou de eventos como
conferéncias, seminarios, congressos, mesas redondas, etc. Nao
deixam de ter sua importancia prépria, mas nao substituem a
necessidade de reconstru¢cdo do conhecimento.

Manter programas de formacdo continuada como espaco de
reconstrucdo do conhecimento supde o confronto com os modelos classicos de
atualizacao para o professor e, ainda, a incorporacéo da pratica reflexiva para acées
reflexivas. Na perspectiva classica, tradicional, o proprio sistema educacional elege
espacos como lécus da producdo do conhecimento (CANDAU, 1997). Este I6cus
tem sido a universidade por meio de seus programas de pds-graduacao ou Cursos
de extenséo.

Sdo inumeros o0s beneficios desse modelo de formacao,
especialmente, porque o professor pode voltar aos bancos escolares e, por meio de
pesquisas lato sensu ou stricto sensu, contribuir, entre outros aspectos, com a
reflexdo e compreensdo das praticas escolares. Mas, também ha o risco das
consequéncias negativas, se a universidade for destacada na posicdo privilegiada
de centro exclusivo de produgcdo do conhecimento. Essa condicdo de hegemonia,
muitas vezes, desconsidera ou desqualifica o saber produzido nas escolas basicas.

Podemos levantar varios questionamentos quando constatamos a
manutencdo dessa relacdo na formacéo de professores. Candau nos apdia nesse

sentido:

Nesta perspectiva ndo estd informada uma visdo em que se afirma
que a universidade corresponde a producdo do conhecimento, e aos
profissionais do ensino de primeiro e segundo graus (atuais ensino
fundamental e médio) a sua aplicacao, socializagcdo e transposicao
didatica? [...] Por tras dessa visdo considerada ‘classica’ ndo esta
ainda muito presente uma concepcdo dicotbmica entre teoria e
pratica, entre os que produzem conhecimento e o0 estdo
continuamente atualizando e os agentes sociais responsaveis pela
socializacdo destes conhecimentos? (1997, p. 54).
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Na execucado das varias propostas de formacdo continuada, as que
tém se apresentado com mais coeréncia sao aquelas que aliam o reconhecimento e
a valorizagdo do saber docente, se fundamentam nas diferentes necessidades de
formacéo, consideram o ciclo de vida profissional em que se encontra o professor;
elegem as parcerias entre a universidade e a escola como seu locus de formacao
continuada, destacando sempre a escola como ponto de partida e chegada da
pesquisa. Sao as propostas que tratam o saber docente como saber de um processo
plural, continuo e com a fundamentacao enriquecida pela pratica. Nestas propostas
existe maior possibilidade de realizacdo da préaxis reflexiva e coletiva (NOVOA,
1992).

Como, nesta pesquisa, abordamos mais objetivamente a formacéo e
atuacao dos professores de Histéria, no Estado do Parana, podemos observar que
algumas propostas de programas de formacéo continuada e ja citadas na avaliacao
que os professores fazem dos processos de formacdo a que tém acesso, tém
buscado compor interfaces entre os modelos mais tradicionais e os modelos menos
tradicionais (nos faltam subsidios para qualificA-los como progressistas). Os
simposios, as reunides técnicas e as semanas pedagogicas obrigatorias
organizadas pela Secretaria de Estado da Educacdo do Paranad (SEED-PR),
aproximam-se mais dos modelos classicos de formacdo com o objetivo de
transmissdo de informacgfes e conhecimentos. Mas, também encontramos projetos
com programas mais definidos que fogem as tradicionais formas aligeiradas e
descontextualizadas da participacdo dos professores. Nesses projetos, 0s
professores sdo liberados da carga horaria de trabalho para realizar planos de
estudos e, em parceria com as universidades, aliar saberes e construir produtos de
intervencao na realidade escolar.

Demonstramos dois exemplos de inovacfes nesse sentido, dos
quais participamos, considerados inéditos no Brasil e realizados pela SEED-PR. O
projeto denominado Livro Didatico Publico (LDP) (PARANA, 2006), lancado em
2005, para professores do Ensino Médio e o Programa de Desenvolvimento
Educacional (PDE), lancado em 2006, para todos os professores no ultimo nivel de
vencimento do Plano de Cargos, Carreira e Salarios do magistério estadual.

Para o LDP foram selecionados cinco professores de cada uma das
doze disciplinas de tradicdo curricular: Lingua Portuguesa/Literatura, Matematica,

Educacdo Fisica, Artes, Lingua Estrangeira Moderna Inglés/Espanhol, Filosofia,
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Sociologia, Geografia, Histéria, Fisica, Quimica, Biologia. Formadas as doze
equipes, cada uma contou com a assessoria técnica da SEED-PR e uma consultoria
que foi selecionada a partir de sua representatividade e docéncia junto as
Instituicdes de Ensino Superior (IES) do Estado do Parand e experiéncia em
producdo de material didatico.

Com o propoésito de elaborar mais um material de apoio para a sala
de aula, o saber docente foi valorizado. Os professores que participaram desse
projeto acreditaram que n&o deveriam se restringir a executar os livros didaticos a
que tinham acesso, mas que poderiam também produzir materiais para suas aulas,
realizar uma transposicao didatica e compartilhar este material com os demais
colegas.

A escola e seu cotidiano foram os pontos de partida e chegada
dessa proposta de formacdo para professores, que nao deixou de se integrar as
universidades, especialmente por meio de suas pesquisas, seus pesquisadores e
orientacdo dos consultores. Além do objeto de estudo, reflexdo e pesquisa, ou seja,
a transposicéo e producdo de material didatico pelos professores-autores, houve o
compromisso e a responsabilidade do Estado, como mantenedor da rede publica de
ensino, em dar suporte ao projeto.

O projeto e o material produzido e publicado como Livro Didatico
Publico, em 2006, ndo atingiu a totalidade dos professores da rede publica, mas sua
construcdo, bem como a sua producédo, serve como objeto de estudo e anéalise em
diversos aspectos, especialmente por seu carater de politica publica e pelo seu uso
estético.

O PDE, como ja especificamos, é outro projeto que destacamos e
esta em fase de construcdo. A primeira turma, selecionada por concurso, em 2006,
concluirda seus planos de estudos e de intervencdo na realidade escolar, em

novembro de 2008. E um projeto oficialmente tratado como

uma politica publica que estabelece o didlogo entre os professores
da Educacdo Superior e os da Educacdo Basica, através de
atividades tedrico-praticas orientadas, tendo como resultado a
producdo de conhecimento e mudangas qualitativas na préatica
escolar da escola publica paranaense. (PARANA, 2007).
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Sao projetos estruturados também para cumprir a exigéncias da

LDBN em vigor, pois esta, em seu artigo 67, item Il, delibera que

os sistemas de ensino promoverao a valorizacdo dos profissionais da
educacao, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e
dos planos de carreira do magistério publico:

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periédico remunerado para esse fim. (MEC, 1996).

Podemos reconhecer que, entre as varias alternativas para a
formacdo continuada de professores, existem algumas que, ultrapassando o
convencional, integram a escola, a universidade e a produgcdo de conhecimento.
Essa relacdo suscita beneficios para a universidade e para a Escola Basica, visto
que ajuda no estabelecimento de “[...] praticas de (re)construcdo permanente de
uma identidade pessoal e profissional, em interacdo muatua” (CANDAU, 1997, p. 64).
Mas, € sempre pertinente questionar: que perfil profissional pretende-se formar?

Para responder a essa indagacao, € preciso exercitar a pratica da
avaliacdo dos programas e projetos de formacéo continuada, reconhecer que estes
precisam avancar quantitativa e qualitativamente e, como suas principais bases, nao
devem desconsiderar o contexto e as condicbes do trabalho docente, como a
carreira, 0 salario, os avancos e aspectos positivos da realidade escolar. Precisam
ser executados pelo coletivo e privilegiar sempre esta condi¢cao de trabalho. Devem
superar suas limitacdes de tempo e motivacdo para a mera promocao na carreira,
embora este seja um quesito importante (NUNES, 2000).

Pachane (2006) lembra que a formacéo profissional também ocorre
em encontros menos formais, na propria instituicdo, na troca de experiéncias entre
os pares, enfim, os programas podem variar em tempo de duracdo, filosofia e
objetivos, mas o que importa mesmo é refletir sobre a a¢do docente.

As consideracBes que até agora realizamos acerca da formacéo
continuada aplicam-se aos professores de todas as areas e modalidades de ensino.
Voltando-nos mais especificamente a formacéo continuada do professor de Histéria
e, apoiando-nos em Fonseca (2003), apresentamos ainda, outros questionamentos:

e A formacado continuada tem preparado o professor para enfrentar

novas atribuicdes, tanto na parte pedagogica quanto nas novas

exigéncias, para a orientacdo dos seus alunos?
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e Como os programas de formacgdo continuada convivem com a
necessidade de subsidiar o professor para tratar com as novas
linguagens do ensino? Limitam-se ao neotecnicismo ou
percebem a técnica como novas possibilidades de motivacéo e
ensino?

e O processo de formacdo continuada auxilia o professor a
aproveitar a diversidade do contexto escolar, tanto nas
constituicbes dos sujeitos, quanto nas relagdes vivenciadas,
como uma estratégia para a construcao da cidadania?

e Valorizando o processo de constru¢cdo de conhecimento acerca
das correntes e abordagens historiograficas, podemos interrogar:
o professor tem, por meio da formacgéo continuada, condi¢bes de
acompanhar tais debates?

e Como garantir nos programas de formacdo continuada que o
professor de Histéria, resgate continuamente a perspectiva de
ensino desta disciplina, ou seja, desenvolva o exercicio da
reflexdo, da criatividade e da criticidade?

e Apesar da consciéncia historica ndo se formar apenas na escola,
como garantir que o professor se reconheca também agente
formador dessa consciéncia?

e O processo de formacdo continuada no Estado do Parana tem
preparado o professor para acompanhar o movimento de
renovacdo e superacdo do ensino tradicional de Histéria? Tem
subsidiado o professor para que ele possa se integrar ao
processo de discussdo sobre o ensino de Histéria e aos novos
apontamentos da Educagé&o Historica?

Nas consideracbes dos professores com o0s quais fizemos
interlocucéo e no dialogo, como com os autores que nos fundamentam reforcamos
uma sintese — é necessario que se dé importancia, destinem-se investimentos e
planejamento aos processos de formacao continuada, para que estes sejam mais
significativos e resultem no aprimoramento da pratica pedagdgica dos professores
de Historia. Os professores esperam e acreditam nessa modalidade de formacao

profissional.
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CAPITULO 4

CARACTERISTICAS DO ENSINO DE
HISTORIA: ESPECIFICIDADES
QUE INFLUENCIAM A PRATICA

“Para que escrever a historia,

se ndo for para ajudar nossos contemporaneos
a ter confianga em seu futuro

e abordar com mais recursos

ds dificuldades encontradas no cotidiano?!”
Georges Duby

4.1 PRATICA PEDAGOGICA NO ENSINO DE HISTORIA: DO CURRICULO HUMANISTA AO
CURRIicuULO CIENTIFICO

Neste capitulo, abordamos questdes da implantacdo e organizacéo
do ensino de Histéria na programacdo das escolas brasileiras. Procuramos
aprofundar concepcdes que aparecem na fala dos professores e nos
fundamentamos em autores que tém o ensino de Historia como objeto de pesquisa
(BITTENCOURT, 2004; FONSECA, 2003; SCHMIDT, 2004, 2005a), entre outros.

E bastante complexo precisar caracteristicas mais especificas do
ensino dessa disciplina, aos periodos que antecedem ao século XIX, entre outras
razdes, porque, até entdo, ndo era considerada uma disciplina ou eixo de estudo.

No Brasil Colonia, o sistema educacional tinha suas diretrizes
definidas pela Ratio Studiorum, documento jesuitico de 1599, que expunha as
normas, procedimentos e orientacdes pedagdgicas a serem seguidas no processo
ensino-aprendizagem das escolas brasileiras. Os jesuitas valiam-se do estudo da
Historia, especialmente na utilizacdo de textos classicos de historiadores greco-

romanos como: Tito Livio, Xenofonte, Tucidides, Tacito e outros icones da
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Antiglidade, para encaminhar os estudos de Gramatica, Retérica, Humanidades,
Filosofia e Teologia. Assim, “a Historia ndo se constituia, pois, como disciplina
escolar e tinha na verdade, funcdo instrumental, com objetivos exteriores a ela”.
(FONSECA, 2006, p. 39).

Mesmo na fase posterior a reforma pombalina (1759), os textos de
Historia da religido e da Antiglidade classica greco-romana continuavam, por seu
carater pragmatico ao narrar fatos marcantes e personagens heroicos, indicados
junto aos estudos de Gramatica e Retdrica nas escolas brasileiras.

A introducdo do ensino de Historia, como uma das disciplinas
curriculares das escolas primarias e elementares, ocorreu nas primeiras décadas do
século XIX, quando, em meio ao contexto de formacéo do Estado Nacional no Brasil,
surgiram discussdes sobre a formacdo de um sistema educacional para o Império.
J4, especificamente para as escolas secundarias, essa disciplina foi introduzida a
partir de 1837, quando foi criado o Colégio Pedro Il, no Rio de Janeiro, que, segundo
Bittencourt (2004), foi uma escola publica usada como modelo curricular pelo
governo imperial para todas as demais escolas brasileiras. O processo de
organizacdo e as caracteristicas pedagogicas da disciplina tinham suas bases
fundamentadas nas concepcdes e producdes do Instituto Historico e Geogréfico
Brasileiro (IHGB), criado no ano de 1838.

A introducdo da disciplina de Historia, no curriculo das escolas
brasileiras, remete-nos a atentar para a importancia de um curriculo. Este pode ser
considerado o conjunto de referéncias e informacgdes cientificas que o aluno tem a
sua disposicdo por meio do sistema escolar. Segundo Stephanou (1998, p. 16),
adaptando a definicdo de Cherryholmes, “é aquilo que os estudantes tém
oportunidade de aprender na escola, oculta ou explicitamente”. Cumprir um curriculo
significa conhecer e até adquirir uma maneira de interpretar e ler o mundo situado no
presente ou no passado.

O processo de elaboracdo de um curriculo € um evento social que
articula diversos interesses e concepcdes. Nele sdo definidos que tipo de
conhecimentos devem ser transformados em saberes escolares, dando os
contornos, formas, direcionamentos e finalidades para cada uma das disciplinas que
o compdem. Para Abud (2005a, p. 28), “constitui 0 instrumento mais poderosos de

intervencao do Estado no ensino, o que significa sua interferéncia, [...] na formacéao
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da clientela escolar para o exercicio da cidadania, no sentido que interessa aos
grupos dominantes”.

A disciplina de Histdria tem grande responsabilidade na elaboragéo
de um curriculo que auxilie na compreensdo da subjetividade humana e noc¢des
basicas de tempo, evolugcédo, progresso, revolucdo, transformacdes, entre outras

conceituacdes, que repercutem num tempo e espaco maior que os da escola. Mas,

por termos sido formados, modelados para crer na incontestabilidade
das narrativas histdricas, ou ainda para voltar nossa compreenséao do
passado a naturalizagao dos eventos histéricos, descuidamos do fato
de que toda forma de conhecimento apresenta-se como uma leitura
de mundo, e que a Histéria ndo escapa a essa caracterizacao.
Assim, ja ndo se trata mais de indagar sobre a interpretacéo histérica
“mais verdadeira”, mas interrogar acerca do que sucede com as
diferentes leituras do passado, quais estratégias e questdes definem
e moldam seus objetos de estudo e as implicacdes destes diferentes
olhares. (STEPHANOU, 1998, p. 19).

Retomando as consideragdes sobre a estruturagdo da disciplina de
Historia, percebemos que as funcbes de instituicbes que pareciam tdo distintas,
Colégio Pedro Il e IHGB, condicionaram o ensino de Histéria no Brasil. Enquanto o
Colégio Pedro Il ocupava-se da formacdao intelectual da nobreza da Corte do Rio de
Janeiro, preparando-a para o exercicio do poder, no incipiente Estado brasileiro, o
IHGB que tinha como membros a maioria dos professores do Colégio, era formador
de uma Histéria Académica, organizava a producdo de uma identidade nacional
oficial, baseando-se no estudo do progresso e evolucdo de sociedades do passado.

Segundo Fonseca (2006, p. 46),

do século XIX até a década de 30 do século XX, as elites politicas e
intelectuais colocaram a questdo da identidade no centro de suas
reflexdes sobre a construcdo da nacao [...] o IHGB tinha a misséo de
elaborar uma histéria nacional e de difundi-la por meio da educacéo,
mais precisamente por meio do ensino de historia.

Apesar da necessidade de investigar mais profunda e
metodicamente a producdo do IHGB, pretendemos considerar que havia grande
integracdo entre as acbes no Colégio e o pensamento produzido no Instituto,
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especialmente no intuito de, por meio da disciplina de Histéria como ferramenta
pedagogica, construir um ideéario sobre a nacionalidade no Brasil (ABUD, 2005a).

Favorecemo-nos nessa interpretacdo, da andlise da producdo dos
materiais que se destinavam ao ensino e a formalizagdo da Historia brasileira. Por
exemplo, Karl Von Martius, médico e naturalista alem&o, que esteve no Brasil entre
1817 e 1820, escreveu uma monografia com o titulo: Como Se Deve Escrever a
Historia do Brasil. Declarava, influenciado pela estrutura do ensino de Histéria na
Alemanha, a Histéria brasileira como resultado da mistura de racas do branco, do
negro e do indio, mas ressaltando o homem branco e o branqueamento progressivo
da sociedade como caminho seguro para a civilizacdo (FONSECA, 2006).

O texto de Von Martius recebeu premiacdo do IHGB e, por atender
aos direcionamentos de um ensino de Histéria moralizante, foi indicado como
material didatico para as escolas brasileiras.

Reconhecendo que a parceria entre o Colégio Pedro Il e o IHGB foi
responsavel pela produgdo dos programas escolares, manuais didaticos e
orientacdes sobre os conteudos que deveriam ser ensinados no Brasil, percebemos
que predominavam no pais, no decorrer do século XIX, concepc¢des historiograficas
como a de Von Martius que ja citamos ou como as de Francisco Varhagem,
historiador e membro do IHGB, com as ideologias do bom selvagem e do
branqueamento do povo brasileiro.

Em relagcdo aos programas que podem ser definidos como de
humanidades classicas, inspirados no ensino secundario da Franca, distribuiam os
conteudos entre os estudos da Histéria Geral do Ocidente, cristd e eurocéntrica,
especificando-os em: Historia Sagrada, Antiga, da Idade Média, da Idade Moderna
e, apos 1850, da Idade Contemporanea, integrando também, apds esse periodo, a
disciplina de Histéria da Patria ou do Brasil. Nessas perspectivas, o estudo da
cronologia da Histéria da Humanidade parecia indicar, segundo as concepcdes da
funcdo da Histéria que predominava no periodo, o progresso racional e tecnolégico
das sociedades civilizadas.

Como nao havia um plano estratégico de formacéo de professores,
os livros didaticos € que direcionavam a execug¢do da disciplina e davam os
contornos do método de ensino, determinando, inclusive, o desempenho da funcao

docente. O método comumente baseava-se na memorizacdo de fatos, datas e
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nomes, por meio das prelecdes dos professores e da producdo de questionarios
que, depois, eram cobrados em provas orais ou escritas.

Os livros didaticos mais usados por diversas geracfes de estudantes
foram livros franceses de Historia Geral ou da Civilizagdo, normalmente sem
traducédo. Segundo Reis (1996) esses livros baseavam-se nos principios positivistas
e nos fundamentos da Escola Metddica. Autores como os franceses Langlois e
Seignobos criaram, em 1898, um manual que definia 0 método histérico e as
parcerias da Histéria com as ciéncias auxiliares. S80 esses 0S manuais que
chegaram as méaos dos professores e alunos brasileiros e circularam por diversas
partes da Europa.

Isso ocorria devido a relevancia que se dava ao estudo da Histoéria
no século XIX. Este periodo foi comumente chamado de Século da Histdria ou como
cita Burke (1992), “época em que a historia se tornou profissionalizada”. Além da
recorréncia desse tema nas construgdes teoricas do periodo e ocupagdo do mesmo
por tantos pensadores de destaque, inclusive representando grupos, areas e idéias
bastante heterogéneas como, Hegel, Ranke, Langlois, Seignobos, Dilthey, Aron,
Fustel de Coulanges, Michelet, Buckardt, Comte, Durkheim, Marx, Engels e tantos
outros, € um marco divisor da identidade e consciéncia historica entre o idealismo e
a concepcao cientifica.

Um dos principais representantes, na busca de compreender a
histéria para além da metafisica e em seu espirito positivo, foi Leopold Von Ranke
(1795-1886), o fundador da Escola Metddica. Este historiador prussiano, estudioso
da fundamentacdo de Hegel sobre a Histéria, vivenciou o processo de unificagdo do
Estado alemdo, assistiu a conflituosa relagdo de disputa de poder na Confederacéo
dos Estados Germanicos, o processo de unificacdo — da economia a politica e aos
pormenores da construcdo da identidade nacional na Alemanha. Observando suas
caracteristicas peculiares, compreendemos alguns aspectos e influéncias de sua

producao intelectual, pois

Ranke se interessava pela originalidade de um povo, de um
individuo, pela psicologia individual dos grandes homens politicos.
Era um conservador: nacionalista, interessava-se especialmente
pelas questbes dos Estados e defendia as posicfes da nobreza
alemd; protestante (REIS, 1996, p. 11).



86

Em suas concepc¢des sobre a Histéria, reafirmava o individualismo, o
reconhecimento da significacdo dos eventos, apds a andlise rigorosa das fontes e o
endeusamento do passado, como objeto do historiador. Segundo Fontana (1998, p.

129, grifo nosso),

0 jovem historiador, num alarde de modéstia, declarava que, ainda
gque a histéria tenha a “misséo de julgar o passado e de instruir o
presente em beneficio do futuro”, seu livro (Histéria dos povos
roménicos e germanicos, publicado em 1824) ndo aspirava a tanto,
apenas se contentava em mostrar as coisas tal como
sucederam.

Mostrar as coisas como de fato aconteceram tornou-se um
imperativo, uma declaracdo metodolégica que definia Ranke e determinava um
caminho para seus seguidores. Reis (1996, p. 12) “Filosoficamente considerava que
a historia era conduzida pelas idéias e que o historiador deveria descobrir as forcas
espirituais de que a histéria era a realizacdo”. Destacava a funcdo do historiador
como recuperador e narrador dos eventos centrais como 0s politicos,
administrativos, diplomaticos e religiosos e, portanto, gerador de eventos periféricos.
Estes eventos, na interpretacdo de positivistas, devem ser compreendidos na
dimensao de suas interconexdes e tendéncias por meio dos documentos escritos e
oficiais. Ranke resistia as filosofias da Historia, fundamentando-se em varios

principios do método positivista, como:

(@) o historiador ndo € juiz do passado, ndo deve instruir 0s
contemporaneos, mas apenas dar conta do que realmente se
passou;

(b) ndo had nenhuma interdependéncia entre o historiador, sujeito do
conhecimento, e 0 seu objeto, 0os eventos histéricos passados. O
historiador seria capaz de escapar a todo condicionamento social,
cultural, religioso, filoséfico etc. em sua relagdo com o objeto,
procurando a “neutralidade”;

(c) a histoéria — res gestae — existe em si, objetivamente, e se oferece
através dos documentos;

(d) a tarefa do historiador consiste em reunir um namero significativo
de fatos, que sdo “substancias” dadas através dos documentos
“purificados”, restituidos a sua autenticidade externa e interna;

(e) os fatos, extraidos dos documentos rigorosamente criticados,
devem ser organizados em uma sequéncia cronoldgica, na ordem de
uma narrativa; toda reflexdo tet6rica é nociva, pois introduz a
especulacdo filosofica, elementos a priori subjetivistas;

(f) a historia-ciéncia pode atingir a objetividade e conhecer a verdade
histérica objetiva, se o historiador observar as recomendacdes
anteriores (REIS, 1996, p. 12-13).
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Para Ehrard e Palmade (1965 apud REIS, 1996, p. 20), o espirito
positivo dos historiadores da Escola Metodica e aqui representado pelo pensamento
rankeano, pode ser sintetizado por se manter na superficie dos eventos historicos,
considerar o fato histérico como dado objetivo extraido dos documentos e o
historiador como agente passivo que gravaria 0s eventos politicos, desprezando as
outras dimensdes do social e a Histdria como ciéncia isolada das demais ciéncias
humanas. Foram essas concepcdes que configuraram uma relacdo de ensino
conhecida como ensino tradicional de Histéria. Apesar da multiplicidade de
significados para a palavra tradicional, ndo nos deteremos em discutir a pobreza ou
amplitude do termo, trataremos, contudo, que tradicional € o que denomina as raizes
do ensino de Histéria baseado nas concepc¢des positivistas do século XIX.

Retomando a maneira como essas concepg¢des se configuraram no
Brasil, nos bancos escolares, especialmente na segunda metade do século XIX,
foram muito usados os livros Licdes de Histéria do Brasil, de Joaquim Manoel de
Macedo e Historia do Brasil, de Jodo Ribeiro, para enaltecer a Historia da patria.

Joaquim Manuel de Macedo, conforme destaca Bittencourt (2004,
p.85),

insistiu na importdncia do método do ensino de Histéria, o qual se
tornou a alma do livro. Cada licdo do livro deveria ser exposta pelo
professor e lida pelo aluno, que em seguida, fazia um resumo. Tal
resumo seguia um roteiro apresentado como quadro sinético, dividido
em personagens, atributos, feitos e acontecimentos e datas.

O IHGB lancava e reforcava, por meio da memorizacéo, as bases do
ensino da Histéria Nacional, condicionado pelos fatos politicos, privilegiando
personalidades politicas e inserindo o Brasil no mundo europeu, tido como o grande
berco da nacdo. Os fatos politicos fundamentais para o ensino, segundo Bittencourt
(2004, p. 79), foram “a descoberta do Brasil — 0 nascimento da nacdo que era
notadamente branca, européia e cristd; a Independéncia e o Estado Monarquico,
gue possibilitaram a integridade territorial e o surgimento de uma grande nacgao”.

Podemos reconhecer que o ensino de Histéria adquiria feicdes de
formacdo moral, “uma Historia eminentemente politica, nacionalista e que exaltava a
colonizagdo portuguesa, a acdo missionaria da Igreja Catdlica e a monarquia”.
(FONSECA, 2006, p. 47).
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Tais caracteristicas fazem parte de um processo, pois “no Brasil, a
Histéria como disciplina escolar inicialmente foi marcada pelo ensino da moral
religiosa e terminou se encarregando da formacao civica” (KNAUSS, 2005, p. 282).
O ensino de Histéria ora como pedagogia da religido, ora como pedagogia da
civilizacdo, era também uma tendéncia para todo o ocidente.

No Brasil, o periodo que corresponde ao fim do século XIX e inicio
do século XX, ndo apresentou propostas de mudancas que fossem significativas ao
ensino de Historia, ainda que essa época fosse de transicdo politica e maior
influéncia da filosofia positivista ou atuacédo das Escolas Militares. Essas insistiam na
formacdo da consciéncia nacional sob a égide de modelos “ilustres” de herdis
brasileiros, como D. Pedro, Tiradentes, Duque de Caxias, entre outros.

A cristalizacdo dessas abordagens produziu abstracdes sobre a
consciéncia da Historia do Brasil e partiram do objetivo de realcar “um pais irreal,
mascarando as desigualdades sociais, a dominacdo oligarquica e a auséncia de
democracia social” (NADAI, 1992/1993, p. 150), além de reforcar a relacdo do
ensino de Histéria com o nacionalismo e o militarismo.

Apesar do continuismo da concepcdo de Historia formada pela
Escola Metddica, surgiram criticas ao método de memorizacao citado por Bittencourt
(2004), como método mnemdnico, divulgado por meio das producfes pedagdgicas
do francés Ernest Lavisse e amplamente utilizado nas escolas brasileiras. E
importante destacar que este método privilegia o ato mecanico de decorar sem,
contudo, qualificar a memorizacdo como parte do processo de compreensdo do
conhecimento, ou seja, ndo objetiva a memorizagcéo consciente.

Havia a proposta de novos métodos, mas estes estavam mais
direcionados ao trabalho dos professores de Historia nas escolas primarias. Os
métodos ativos, como foram chamados (BITTENCOURT, 2004), sugeriam a
aprendizagem pelo envolvimento com o presente e o interesse pela disciplina,
estavam embasados em reflexdes pedagdgicas de Montessori e Dewey.

Jonathas Serrano faz parte de um grupo de intelectuais preocupados
com a educacdo que, nas primeiras décadas da Republica, discutiam a
universalizagdo da escola brasileira, a formagcdo dos novos professores e a
renovacao pedagogica do ensino. Foi o maior incentivador dos métodos ativos e, em
sua obra Methodologia da Historia da Aula Primaria, escrita em 1917, analisou

varios métodos da producdo do conhecimento e sua relacdo com o conhecimento
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histérico. Em sua analise, abordou os diferentes métodos de ensino, especialmente
o etnogréafico, sincrénico, cronoldgico, regressivo, biografico, continuado e
concéntrico, sinalizando aos professores, além da critica, a aplicabilidade destes
métodos em sala de aula (SCHMIDT, 2004).

Jonathas Serrano, ao criticar o método de estudar Historia pelo ato
de decorar, ia desenhando suas consideracdes sobre o ensino desta disciplina.

Afirmava que

Para tornar mais eficiente a historia biogréfica, era preciso preparar
melhor o professor. Este deveria escolher muito bem as narrativas
gue pudessem despertar o interesse dos alunos e também atentar
para a importancia do uso de outros materiais, como mapas e
gravuras. (BITTENCOURT, 2004, p. 70).

Ou ainda, que seria preciso renovar 0s meétodos e recursos de
ensino, aconselhando o uso de imagens, mapas, realizacdo de excursoes e visitas
aos museus, entre outras inovacdes, para tornar o aprendizado mais agradavel e
eficiente.

A contribuicdo de Jonathas Serrano, ainda que mais difundida na
escola primaria, foi bastante simbdlica para a analise do ensino de Histéria e

acenava com o inicio de uma discusséo para sua renovacgao, pois

Como se pode observar, ha na obra de Serrano um forte
componente do "otimismo pedagdgico”, quando reafirma de modo
sistematico sua forte crenca no poder regenerador do método de
ensino. Se o professor dominar métodos renovados de ensino, bem
como os modernos recursos pedagogicos, ele podera revolucionar
sua pratica de sala de aula e também a educacdo. A Histéria e a
Pedagogia estdo presentes, em sua obra didatica, de maneira
inseparavel. (SCHMIDT, 2004, p. 197).

Na escola secundéria brasileira que, nesse contexto, tornava-se
obrigatdria e pré-requisito para 0 acesso ao ensino superior, maior que a mudanca
de método ou introducdo de recursos de ensino, era a mudanca de curriculo. Pela
influéncia das estruturas do capitalismo imperialista e, para atender as exigéncias de
formacao nas crescentes industrializacdo e urbanizagcdo da sociedade, seguia da
Europa para o Brasil a tarefa de substituir o tradicional curriculo humanista que
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imperou até fins do século XIX, pelo curriculo cientifico. “A Matematica, a Fisica, a
Quimica, a Historia Natural ou Biologia passariam a constituir saberes escolares
definidos de uma formacéao intelectual voltada para a configuracdo de um novo tipo
de elite” (BITTENCOURT, 2004, p. 79).

O curriculo de Historia, porém manteve os objetivos de formacgéo
modelar, destinado a elite e ao cidaddo politico. Continuou o estudo da Histéria da
Humanidade pautada na cronologia, no eurocentrismo e na crenca do Estado-Nacgao
como formador da civilizacdo e do progresso. Todavia, uma analise mais
aprofundada da incorporacao do curriculo cientifico no Brasil, até a década de 1950,
indica um sincretismo entre concepc¢des do humanismo e concepcbes do
cientificismo (BITTENCOURT, 2004), para atender as exigéncias politicas de
construcdo da civilizagdo ideal e as exigéncias econdmicas de formar para o
mercado de trabalho.

Entre as décadas de 1930 e 1940, foram encaminhadas reformas
para a educacao brasileira — Francisco Campos, em 1931, e Gustavo Capanema,
em 1942. Estas reformas retiravam a autonomia das escolas de produzir os préprios
programas das suas disciplinas escolares. Impunham a centralizacdo e obediéncia
aos programas indicados pelo ministério, para que houvesse padronizacdo ou
unificacdo de contetdos e métodos. Em relagdo ao ensino de Histdria, colocaram-no
como “centro de proposta de formacdo da unidade nacional” (FONSECA, 2006, p.
52).

Na reforma Francisco Campos, de 1931, deu-se grande énfase ao
estudo da Histéria como instrumento da educacao politica. Reforcou-se o estudo da
Histdria da Civilizacdo, integrando conhecimentos da Historia Geral e do Brasil, por
meio das biografias de personagens ilustres e estimulou-se 0 uso dos recursos
audio-visuais (FONSECA, 2006), demonstrando um ecletismo entre o curriculo
humanista e o curriculo cientifico e formando o que Chervel (1990) chamou de
humanidade cientifica.

A reforma Gustavo Capanema, de 1942, manteve a crenca no
principio do estudo da Historia como instrumento para a formacéo moral e patriotica.
Seu diferencial foi reintroduzir a disciplina de Histéria do Brasil, separando-a da
Historia Geral e aumentando sua carga horéria.

Abud (2005a), analisando os curriculos de Historia e as politicas

publicas, destaca que no contexto dessas reformas
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os programas de ensino de Histéria continham elementos
fundamentais para a formacédo que se pretendia dar ao educando, no
sentido de leva-lo & compreensdo da continuidade histérica do povo
brasileiro, base do patriotismo. Nessa perspectiva, 0 ensino de
Histdria seria um instrumento poderoso na construcao do Estado
Nacional [...] Mais do que isso, um instrumento ideologico para a
valorizacdo de um corpus de idéias, crencas e valores centrados na
unidade de um Brasil, num processo de uniformizacdo, no qual o
sentimento de identidade nacional permitisse o ocultamento da
divisdo social e a diregdo das massas pelas elites. (p. 34).

Assim, ficava explicito o uso politico e pragmatico da disciplina de
Historia que, em outras interpretacdes, como a de Abud (2005a), conduzia para o
conformismo diante da realidade soécio-politica e econbémica do pais e para a
obediéncia aos direcionamentos da elite intelectualizada.

Apods as reformas de Francisco Campos e Gustavo Capanema, 0
Ministério da Educacdo sé voltou a promover mudancas nos programas para o
ensino de Histéria em 1951, quando, retomando sua condicdo de modelo
institucional de ensino secundario, o Colégio Pedro Il encaminhou novas propostas.
Tais alteracbes orientavam o0 estudo dos fatos mais importantes e suas
consequéncias na constituicdo da historia da civilizagdo (FONSECA, 2006).

Na formacédo de professores para o ensino secundario, por meio dos
cursos de Histéria das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras também se
difundiam, nas décadas de 1940 e 1950, a organizacado dos programas e métodos
que situavam os contetdos como um fim em si mesmos. Surgiam propostas de

mudancas nos métodos, mas nestas as alternativas

concentravam-se mais em desenvolver “técnicas de ensino” que se
utilizassem de variados materiais e recursos didaticos, como leituras
diversas de livros didéaticos, “textos histéricos originais”, jornais e
revistas. Acentuavam a necessidade de neutralidade diante da
Historia recente por parte do professor, justificado pela objetividade
fornecida por uma Histoéria de caréter cientifico. Defendia e difundia-
se a idéia de que a area de humanas deveria da mesma forma que
as disciplinas afins as ciéncias exatas, fundamentar-se no
conhecimento “neutro” e objetivo da producdo cientifica.
(BITTENCOURT, 2004, p. 90).

Somente nesse contexto e perspectivas é que vemos se

consolidando o curriculo cientifico, sem, no entanto, romper com a concepgao
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pragmatica de ensino de Histéria que pretendia formar o cidadao politico nos moldes
da compreensao daquele Estado.

Na relacdo com o ensino,

pouco se afastou das concep¢bdes e das praticas tradicionais, se
considerarmos uma analise dos livros didaticos em uso nesta época,
bem como outros tipos de fontes: cadernos de alunos, material de
apoio didatico, planos de aula de professores e trabalhos escolares.
(FONSECA, 2006, p. 55).

Porém, segundo Bittencourt (2004), as discussdes sobre os métodos
e ensino de Historia e a possibilidade de introducdo de novas técnicas, enfim, o
processo de reflexdo sobre sua organizagédo trouxeram sim, grandes contribuicoes,
porque lancaram as provocacdes para a necessidade de repensar a funcao social e
politica da disciplina.

A resposta a essas provocacOes foi o fechamento de escolas
durante a ditadura militar e a repressdo ao processo de inovacdo, certamente
porque acenavam com o rompimento do ideario de cidadao civilizado e politico
apregoado pelo Estado.

As caracteristicas da organizacdo e do processo de ensino-
aprendizagem de Histéria, analisadas aqui, no contexto de introducao e estruturacao
da disciplina, estdo presentes em muitas das atuais relacbes de ensino. Na maioria
das vezes, sdo denominadas como ensino tradicional de Historia, mas este termo
que carrega inumeras significacbes remete-nos a relevar tanto aspectos da

historiografia, quanto das praticas pedagdgicas para tratar da atuacéo do professor.

4.2 MOVIMENTO DE RENOVACAO DO ENSINO DE HISTORIA

Autores como Abud (2005a, 2005b), Bittencourt (2004), Cabrini
(1987), Cerri (1997), Fonseca (1994, 2003), Fonseca (2006), Karnal (2005), Nadai
(1992/1993), Rodrigues (2004), Schmtidt; Cainelli (2004), Schmtidt (2004, 2005,
2006), Vasconcellos (1998), entre outros, dedicam-se também a investigar o ensino

de Histoéria no Brasil. Sdo unanimes em considerar a recorréncia dessas reflexdes e
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discussbes em fins da década de 1980. Apesar de ndo conceituarem tao
explicitamente esse contexto como movimento, € assim que convencionaremos
tratd-lo nesta pesquisa — movimento de renovacdo do ensino de Historia, porque
interpretamos a conceituacdo de movimento como agao conjugada de um grupo
com o objetivo de obter alguma modificacdo ou organizacdo de uma instituicdo, ou
como podemos interpretar em Silva (1986), sdo as tentativas coletivas de provocar
mudancgas, no todo ou em parte, ou de criar uma nova ordem social para uma dada
estrutura.

No entanto, usamos com ressalva a palavra renovacao, pois nao
propomos desqualificar as discussdes que propunham mudancas e sdo anteriores
ao periodo de 1980. Evidenciamos que renovagdo, em nossa concepg¢do, esta
relacionada a retomada das reflexdes sobre o ensino de Histéria no Brasil, no
contexto de fim dos governos militares e redemocratizacdo do pais.

Retomando nossas consideracdes sobre o movimento de renovacao
do ensino de Historia, Schmidt (2005a, p. 203) reforga a respeito desse contexto que
"trata-se também de um objetivo proposto em sucessivos debates, discussbes e
propostas curriculares, bem como em publicagcbes e encontros nacionais e
internacionais”.

Fonseca (2003, p. 15) nos faz um alerta, ao afirmar que é
“importante ndo separarmos a investigacdo e o debate sobre o ensino, do contexto
em que é produzido, do conjunto de relacbes de espaco de saber e poder,
especialmente das relacbes entre universidades, inddstria editorial e escolas”.
Entdo, € preciso considerar que esse movimento insere-se no processo de
redemocratizacdo do Brasil em fins dos governos militares (1964 — 1985) e grandes
transformacdes politicas, econémicas e culturais em outros paises.

Conforme aponta Bittencourt (2004), ndo se trata de um fendmeno
isolado ou apenas nacional. Em outros paises, como Portugal, Espanha, Franca e
Inglaterra, motivados pelas condi¢cdes internas e pela producdo historiogréfica,
também se iniciou um processo de discusséo e renovacéo do ensino de Historia.

No Brasil, o movimento cresceu reforcado pelo contexto de
reabertura politica, pelo fortalecimento das manifestacdes populares e setores
sociais organizados como sindicatos e associacfes e também em detrimento da
difusdo do pensamento de historiadores da Nova Historia francesa e da

historiografia social inglesa.
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Historiadores da Nova Esquerda Inglesa, como Edward Thompsom,
Eric Hobsbawm, Chistopher Hill ou historiadores da Nova Historia Cultural,
acenavam para a abordagem de novas problematicas e novas tematicas de estudo
na disciplina de Historia.

Essas correntes historiograficas amparavam a proposta de
renovacdo da organizacdo e estrutura do ensino de Histéria, superando as
tradicionais concepgdes do historicismo conhecidas no Brasil por meio da Escola
Metdédica de Ranke. A Nova Histéria Cultural, denominacdo que recebe a Nova
Historia surgida na Franca com o pensamento de Marc Bloch e Lucien Febvre, em
1929, por exemplo, era uma reacdo as abordagens politicas e singulares do
historicismo rankeano (BURKE, 1992).

Nas perspectivas da Nova Histéria Cultural, difundida nas academias
brasileiras, por meio da trilogia de Jacques Le Goff e Pierre Nora — Historia: Novos
Problemas, Histéria: Novas Abordagens e Historia: Novos Objetos, o ensino de
Histéria ndo deveria ser reduzido a observancia estrita do fato como era a
proposicao de Ranke.

Em relacdo a influéncia da Nova Esquerda Inglesa, podemos
considerar que foi uma consequéncia da presenca dos novos paradigmas marxistas
mais observados a partir da década de 1970. Segundo Barros (2004, p. 62), nessa
corrente historiogréafica, “o mundo passa a ser encaminhado como parte integrante
do “modo de producédo” e ndo como um mero reflexo da infra-estrutura econémica
de uma sociedade”. No reforco a critica ao ensino tradicional, p6de ser concebida
como uma estratégia para amenizar as interpretacdes, que contrarias ao
tradicionalismo da Escola Metddica, polarizavam e reduziam unilateralmente a
compreensao da Historia da sociedade.

Para reforcar o quadro das influéncias, que motivaram o movimento
de renovacdo do ensino de Histéria, ndo podemos deixar de mencionar o
pensamento de Michel Foucault. Este pensador ocupou-se da analise das esferas
do poder e das relacbes de dominacgdo explicitados nos micropoderes, sendo este,
portanto, um tema de grande relevancia para o estudo da Histéria e para a
compreensao dos novos objetivos das novas propostas — formar um cidadao critico
e consciente de seus direitos.

Reconhecemos também que uma grande motivacdo, que suscitou

esse movimento, veio do descontentamento com a realidade mais préxima do
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ensino de Histéria, ou seja, com as diretrizes e mudancas impostas na década de
1960 e 1970.

Essas mudancas

num primeiro momento se processaram em estreita consonancia
com as diretrizes politicas do poder autoritario. No segundo momento
constatamos o poder das forcas sociais emergentes no processo de
democratizagdo intervindo diretamente nas mudangas afetas ao
ensino e a producao da historia. (FONSECA, 2003, p. 18).

Para encaminhar as diretrizes e mudancas no ensino de Historia, o
governo brasileiro autorizou, em 1969, o funcionamento dos cursos profissionais
superiores de Estudos Sociais de curta duragdo. Formaram-se profissionais, muitos
dos quais ainda em atuacéo, de forma aligeirada e supostamente polivalentes nas
disciplinas de Historia, Geografia e Educa¢do Moral e Civica.

Nessa medida, transparecia um dos maiores objetivos do Governo
naquele momento, com a educacgao brasileira: oferecer rapidamente méao-de-obra,
em vista do crescente mercado educacional/escolar e agir diretamente na finalidade
da disciplina ao desqualificar a formacéo de seu profissional.

Paralela a intervencdo na formacao de professores, foi oficialmente
incluida no ensino secundério a disciplina de Educacdo Moral e Civica, que se
apropriava das tematicas da Histéria, da Geografia, da Sociologia e da Filosofia,
condicionando, porém, o desenvolvimento pedagdgico destas disciplinas e
reduzindo suas cargas horarias, fato que seguramente enfraqueceu este ensino
(ABUD, 2005a).

Quanto aos objetivos dessa disciplina, Rodrigues (2004, p. 52)
salienta que “seus ensinamentos, portadores de forte carga ideoldgica,
caracterizam-se por estimular a formagdo de um homem pacifico, moralmente
correto, patriota, um cidadao sudito”. Porém, a formagdo moral e civica ndo se
constituia uma novidade, pois esteve conceitualmente presente desde a
estruturacdo da disciplina no século XIX. A ténica dessa abordagem que reforcava
os valores do Estado e a obediéncia a Doutrina de Seguranca Nacional, inclusive
legitimando os governos militares, é que demonstrava ineditismo.

A obrigatoriedade de inclusédo dessa disciplina em todos os sistemas

e graus de ensino ocorreu por meio do Decreto-lei n°. 869, de 12 de dezembro de
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1969. Foi um desfecho dos trabalhos de membros da Associacdo dos Diplomados
da Escola Superior de Guerra, legitimados pelo Al-5 de 1968, que ainda estabelecia
a Comissdo Nacional de Moral e Civismo para planejar, controlar e revigorar a
Educacgéo Moral e Civica no sistema educacional brasileiro. (FONSECA, 1994).

A conducédo de seus objetivos pode ser qualificada como doutrinaria
para todas as idades e sua implantacdo no ensino secundario foi especialmente
nefasta, porque esta modalidade atendia adolescentes e jovens que estavam se
preparando para atuar na vida publica e no mercado de trabalho. Nesse sentido, é
importante destacar a interpretacdo de Fonseca (1994, p.37) ao referir-se a situacao
da Comissdo Nacional, que interferia em diversos setores da sociedade, como 0s
sindicatos, entidades esportivas, 6rgados de comunicacéo e difuséo cultural e valia-se
destas instituicbes, como “meios educativos, leia-se doutrinadores” para introjetar as
nocdes de moral e civismo que mais achava convenientes.

Quanto aos programas de ensino que, a partir da década de 1960,
estavam sob responsabilidade dos governos estaduais, Abud (2005a, p. 40) pondera
que

foram reduzidos a uma listagem factual, na perspectiva da Histéria
Politica, segundo as programacdes antigas. Os valores inculcados
neles eram 0s que predominavam no pos-guerra, como o da
pacificacdo e unido entre 0s povos e as questbes colocadas pela
Guerra Fria, como a importancia da democracia liberal e o repudio ao
comunismo.

Outro fator que fortaleceu a critica a forma que o ensino de Historia
vinha sendo praticado foi a introducdo dos Estudos Sociais. As primeiras propostas
desta disciplina, que poderia substituir Historia e Geografia, priorizando em seu
contetdo programatico a exaltacdo do civismo, datam no Brasil, da década de 1930.
Chegaram por meio das concepg¢Oes norte-americanas de educagdo e estavam
embasadas nos estudos da psicologia cognitiva (BITTENCOURT, 2004).

Anisio Teixeira, simpatico a possibilidade de introduzir o aluno no
estudo dos temas da sociedade, de forma progressiva, publicou uma proposta de
Estudos Sociais para as escolas brasileiras, que poderia ser seguida em carater
experimental e optativo. Muitas escolas, até a década de 1950, fizeram essa opcao.

Com a publicacdo da Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1.971,
assinada pelo presidente Médici, foram implantadas varias mudangas no sistema
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escolar, dentre elas, a transformacao da escola primaria em ensino de 1° Grau e de
escolaridade obrigatoria para os alunos de sete a catorze anos, ou seja, 12 a 42
séries — ensino primario e 5% a 82 séries — ensino ginasial. A escola secundaria ficou
dividida em ginasial, incorporando as quatro séries finais do 1° Grau e 2° Grau
propriamente dito. Neste curso de 2° Grau, a formacdo passa a ser “especifica,
capaz de capacitar mdo-de-obra para o trabalho, em detrimento de uma educacao
integral com énfase na formacéo geral de educando” (FONSECA, 1994, p. 21).

Essa Lei atingiu diretamente a disciplina de Histéria ao substitui-la
por Estudos Sociais no 1° Grau. No 2° Grau, apesar de mantida, a disciplina sofria
com a diminui¢do da carga horéria, a indicacdo dos programas, a perda da forca de
trabalho nas séries anteriores, além de ficar condicionada a divisdo curricular com as
disciplinas de Educacdo Moral e Civica e Organizacdo Social e Politica do Brasil
(OSPB).

Bittencourt enfatiza

Apesar de a Histdria subsistir, a diminuicdo da carga didatica
comprometeu qualquer mudanca significativa capaz de substituir um
conteudo erudito e enciclopédico por outro mais adequado a
formacdo de uma geracdo proveniente de culturas e condicbes
sociais multiplas. (2004, p. 84).

Entre os pesquisadores que destacaram as caracteristicas do ensino
de Historia, nesse contexto da década de 1970, Vasconcellos (1998, p. 85)
considera que a disciplina “assume diferentes configuracdes, privilegiando ainda
uma visao tradicional, simplificadora e excludente das lutas sociais”.

Segundo Rodrigues (2004) essa condicdo tem raizes na implantacao
curricular da disciplina. A autora relembra que “historicamente, o ensino de Historia
foi marcado, em outros paises e no Brasil, pelo ideal nacionalista” (RODRIGUES,
2004, p. 55).

Schimdt e Cainelli (2004, p.11) também destacam que “a concep¢ao
e 0s contetdos de Histéria continuavam atrelados a concepcdes tradicionais” e
Fonseca (2006) traca um panorama, envolvendo as principais caracteristicas da
disciplina de Histéria nesse periodo.

Para Fonseca (2006), o ensino mantinha-se diretivo e néo critico,
atendendo as exigéncias do poder politico institucionalizado no periodo ditatorial. Os
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programas mantinham o estudo dos fatos e realizacbes de personagens politicos
numa relacdo linear e cronologica em busca do progresso pela ordem social. Os
conteudos de Histéria Geral mantinham a divisdo quadripartite e os conteudos de
Historia do Brasil mantinham a divisao politica e factual.

Nessa perspectiva, as desigualdades sociais, tanto no passado
como no presente, eram tratadas como eventos naturais e sem possibilidade de
compreensao ou transformacéo por meio do conhecimento historico.

As relacbes professor-aluno e a metodologia de ensino também
foram observadas por essa autora. Pondera que ao professor imputava-se a catedra
do conhecimento, quando sua funcédo, marcada pelo autoritarismo, deveria ser a de
transmitir os conteudos para o aluno que, também, deveria assumir sua condicdo de
agente passivo e receptivo do conhecimento transmitido.

Em vista do processo de formacdo aligeirado ou da condicéo
autoritaria do professor, o livro didatico era consentido como o maior, sendo unico,
vinculo de dialogo com o conhecimento. A metodologia e os procedimentos, muitos
dos quais, assim como as demais caracteristicas desse ensino que chamamos de
tradicional, “tornados quase canbnicos no ensino de Histéria até os dias atuais”
(FONSECA, 2006, p. 59), mantinham a memorizacdo mecanica e pautavam-se pela
realizacdo de pesquisas ou trabalhos de transcricdo de trechos de livros, copias dos
pontos ou licdes estudadas, questionarios e estudos dirigidos.

Numa visdo mais global da organizacdo do movimento de renovacéo
do ensino de Historia, florece-nos a concepcao de que este se fez num processo
onde interagiram as condi¢cdes externas e internas e a sintetizamos, como: as
transformacdes politicas, econdmicas e culturais da nova ordem mundial; a transi¢do
politica interna que compartilhou a imposicdo de governos militares e ditatoriais com
a organizacdo da sociedade em movimentos e associacfes que reivindicavam a
redemocratizacdo para o pais; a producdo historiografica de novas abordagens do
conhecimento histérico e sua difusdo entre as academias e escolas brasileiras; a
supresséao da disciplina de Historia pela disciplina de Estudos Sociais no 1° Grau; a
imposicdo da inclusdo da disciplina de Educacdo Moral e Civica; o
descontentamento dos professores com o ensino tradicional de Histdria calcado no
historicismo. Conforme aponta Rodrigues (2004, p. 55),
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0 conteldo das ciéncias humanas, e particularmente o da Historia,
havia se esvaziado de seu aspecto critico. A critica e a contestacéo,
caracteristicas inerentes ao ensino de Histéria, haviam se perdido e
era manifesto o seu carater de instrumento de veiculagao e formagéo
do espirito civico.

Entre todas essas condicfes, insere-se a interacdo de
pesquisadores e professores de Histdria com os demais profissionais de ensino que,
por meio de debates, congressos, simpoésios, fizeram surtir reflexdes sobre a fungéo
social da escola, do ensino e do compromisso emancipatério da educacao.

As propostas de mudancas, que surgem a partir do ano de 1980,
forcam paulatinamente a retirada dos Estudos Sociais do 1° Grau e o fim da
formacdo de professores em licenciaturas curtas, restituindo o espaco das
disciplinas de Historia e Geografia. No 2° Grau, a disciplina de Educacdo Moral e
Civica também vai sendo suprimida, mas ndo ha aumento da carga horaria para a
disciplina de Historia, porque a organizacao curricular estava voltada a logica de
formacao técnico-cientifica e profissionalizante.

Com o restabelecimento da disciplina nos curriculos escolares,
inicia-se uma fase de revisdo e redimensionamento de questdes relativas ao
processo ensino-aprendizagem. Vasconcellos (1998, p. 85) salienta que foram
privilegiadas questbes, como “o rompimento do papel reprodutivista do
conhecimento histérico, a analise dos contetdos veiculados nos livros didaticos e a
utilizacao de novas formas de linguagem no ensino”.

Na esteira dessas mudancas, torna-se pertinente a seguinte

indagacao:

a reintroducgéo da Historia e da Geografia correspondeu a alteracdes
apenas nas técnicas e métodos de ensino, em resposta as
demandas provenientes do mundo tecnolégico e informatizado, ou
tem promovido transformacdes mais profundas que atingem o
conhecimento historico escolar? (BITTENCOURT, 2004, p. 100).

Em fins da década de 1980, varios estados brasileiros produziram ou
reformularam suas diretrizes curriculares. As propostas mais polémicas foram as dos
Estados de Sdo Paulo e Minas Gerais, sendo esta Ultima um modelo seguido em

outros estados e pelo mercado editorial de didaticos e paradidaticos (FONSECA,
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2006). No Estado do Parana, ocorreu a elaboracdo do Curriculo Basico para o 1°
Grau e um outro documento promovendo a Reestruturacdo do Ensino de Segundo
Grau, em 1990, com a predominancia da pedagogia histérico-critica e principios do
materialismo histérico e dialético.

E fundamental reconhecer que concepgdes orientaram a producéo

dessas novas propostas. Segundo Schimdt e Cainelli (2004, p. 12),

O grande marco dessas reformulacdes concentrou-se na perspectiva
de recolocar professores e alunos como sujeitos da histdria e da
producdo do conhecimento histérico, enfrentando a forma tradicional
de ensino trabalhada na maioria das escolas brasileiras, a qual era
centrada na figura do professor como transmissor e na do aluno
como receptor passivo do conhecimento histérico. Travou-se um
embate contra o ensino factual do conhecimento histdrico,
anacronico, positivista e temporalmente estanque.

Bittencourt (2004, p.102) também destaca que as novas propostas,
pelo contexto em que foram produzidas e dotando de compromisso o ensino de
Historia, tinham “enfoque voltado para uma formacado politica que pressupunha o
fortalecimento da participacédo de todos o0s setores sociais no processo democratico.”

Por meio dessa revisdo do ensino de Historia, percebemos a
aproximacao de acdes que acenam para a superacao do uso radical de concepgdes
do historicismo ou do marxismo ortodoxo, pois tais correntes propunham a
compreensao do conhecimento historico, ora pela vertente politica, ora pela vertente
econbmica. Sao arcaboucos historiograficos que, conforme aponta Fonseca (2003,
p. 44), “negam esse carater construtivista e dialético da Historia”. Percebemos que
tais concepgdes n&o foram abolidas, mas a influéncia das novas correntes
historiograficas como a nova Histéria francesa e Histéria Social Inglesa ampliaram o
leque de abordagens e temas de estudo, sobretudo nas possibilidades de
interpretacdes pela vertente cultural.

Entdo, em vista da superacdo do ensino tradicional de Historia e na
busca do ideal, configurava-se um imperativo para esta disciplina — formar o cidadao
dotado de consciéncia critica, por vezes denominado de “novo” homem para atuar
em uma “nova” sociedade (FONSECA, 2003).

No encaminhamento dos novos procedimentos e suas justificativas,

convencionava-se que o ensino deveria centrar-se em
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discussdes tematicas, relacionadas com o cotidiano do aluno, seu
trabalho e sua historicidade. O objetivo era recuperar o aluno como
sujeito produtor da Histéria e ndo como mero expectador de uma
historia ja determinada, produzida pelos heréicos personagens dos
livros didaticos. (SCHIMDT; CAINELLI, 2004, p. 15).

Entre as mudancas mais significativas, especialmente naquelas
indicadas pela nova proposta curricular do Estado de Séo Paulo, em 1986, estavam
a realizacdo do ensino de Histéria a partir de abordagens teméticas dos conteudos e
na perspectiva multicultural. Mas, outro aspecto a ser considerado é que muitas
propostas também se encarregaram de introduzir projetos e direcionamentos
afinados as politicas neoliberais que se ampliavam no mundo globalizado de fins do
século XX. Historiadores organizados em associa¢cdes como a ANPUH, criticaram
esse alinhamento politico expresso em documentos como a nova LDB, Lei n°.
9.394/96 e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), de 1997. Ponderamos que
tais documentos garantiram a participacdo ou a intervencdo oficial do Estado no
movimento de renovacdo do ensino de Histéria que, além de uma padronizacgéo,
ainda que minima, na grade curricular, ofereceu critérios de unificagdo conceitual e
metodoldgica para a disciplina.

Os PCNs propunham a substituicdo dos contetdos lineares em
eixos tematicos, incorporando em parte, a proposta curricular do Estado de Sao
Paulo. Propunham também, renovacdo na metodologia como o uso de novas
linguagens culturais, entre elas, a musica, 0 cinema, as imagens e outros
documentos.

Schimdt e Cainelli (2004, p.14) argumentam que as principais
contribuicbes das orientacbes do Ministério da Educacdo foram a “énfase nas
inovacdes metodologicas e a busca de novos caminhos para a avaliagdo.” Porém,
percebemos a falta de destaque para a formacéo de professores e maior distincdo a
funcéo das disciplinas que ali estdo elencadas em areas de conhecimento.

Quanto a LDB em vigor, reconhecemos que delibera em favor de
uma unificacdo de diretrizes e curriculos minimos, mas, delegando as instituicées
como as Secretarias de Educacdo dos Estados, a autonomia para elaborar suas
diretrizes. Uma outra caracteristica relevante é que institui a criacdo de instrumentos

de avaliacdo para impor o ritmo da qualidade da educacéo brasileira.
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Entre os avancos desse processo, iniciado a partir de 1980,
destacamos a consolidacdo do ensino de Histéria também como um campo de
pesquisa e, para reforca-lo, registramos o surgimento de grupos de pesquisadores
em nivel de pos-graduacdo e com pesquisas que interagem com a Escola Basica.
Os principais grupos ja reconhecidos sédo — Ensino de Histéria, Didatica da Historia e
Educacao Histérica (EVANGELISTA; TRICHES, 2006).

A Educacao Histdrica vem ganhando for¢a a partir do fim do século
XX e inicio do século XXI. Tem sido reforcada, entre outras condi¢des, pelo
aprofundamento da concepcdo embasada em Jorn Risen sobre a formacdo da
consciéncia historica. Seus pesquisadores vém divulgando pesquisas em Varios
paises, como Inglaterra, Portugal, Canada, Estados Unidos e Brasil e suas
consideracfes somam-se as analises e buscas de alternativas ao ensino tradicional
desta disciplina. Estabelecem grande consideracdo aos conhecimentos prévios dos
alunos e a compreensao do processo de construcdo do conhecimento histérico, ou
seja, dar ao ensino de Historia a fungdo de desenvolver a capacidade de pensar
historicamente (SCHIMDT; GARCIA, 2006).

Tracamos aqui o perfil desse processo que vem se ocupando de
analisar e propor alternativas ao ensino tradicional de Histéria. Sua tarefa ndo é
progressiva, tampouco radicalmente propositiva da superacdo deste ensino, mas é
ardua, porque “discutir o ensino de Histéria, hoje, € pensar os processos formativos
que se desenvolvem nos diversos espacos, € pensar fontes e formas de educar
cidadaos, numa sociedade complexa marcada por diferencas e desigualdades”
(FONSECA, 2003, p. 15).

Juntamos nossas indagacdes a esses pesquisadores e, entre as
davidas pertinentes, ainda citamos: “como o ensino tradicional de historia, tendo
por vezes conteudos que foram selecionados por motivagdes politico-
ideoldgicas, por classes que ja deixaram de existir, consegue ter tamanha
persisténcia?” (CERRI, 1997, p.141, grifo nosso). Compreender tal situagcdo nao
pode ser apenas um desafio, mas um compromisso com o repensar do ensino de
Historia e o resgate da funcédo de seu estudo que, entre outros aspectos, supbe a

relacdo com a realidade vivida.
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CONSIDERACOES FINAIS

"O qgue chamamos principio € quase sempre o fim.
E alcangar o fim € alcangar o principio.

...N@o cessaremos nunca de explorar.

E o fim de toda nossa exploragdo.

Serd chegar ao ponto de partida.

E o lugar reconhecer ainda.

Como da primeira vez que o vimos.”

T. S. Elliot

No encerramento desta pesquisa retomamos um principio que
norteou nossos trabalhos. Foi a célebre expresséo de Platdo, em Didlogo de Fedro —
“Nao séo as lendas que investigo, € a mim mesmo que examino”. Foi dessa forma e
por compartilhar da identidade dos sujeitos desta pesquisa, que nos propusemos a
investigar a pratica dos professores de Historia.

Tinhamos conhecimento de pesquisas sobre o ensino de Histéria e o
aprofundamento dessas discussfes apds a década de 1980. Nesse periodo, o
contexto socio-politico de nosso pais, acenando para um processo de
redemocratizacdo e a interacdo com pesquisadores de outros paises, intensificou a
compreensao do direito e das possibilidades de refletrmos a respeito das
concepcOes tedricas e praticas que nos embasam no sistema educacional e
especificamente no ensino dessa disciplina.

Mas, sentiamos a necessidade de compreender também nosso
contexto mais especifico, a realidade escolar e a pratica do professor.

Entendemos que sao eles os sujeitos que podem, por meio de suas
acOes, deixar transparecer os saberes da formacéo inicial e os saberes que surgem
da pratica de seu trabalho.

Partimos de inumeras indagagfes que nos auxiliariam na
investigacdo da atuacao do professor, como por exemplo: Como tem se processado
a formacdo dos professores de Histéria? Que dificuldades podem ser detectadas

nessa formacéo? Como se sente este professor em relacdo ao seu préprio processo
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de formacéo? Os professores trabalham na perspectiva do ensino tradicional ou na
busca de sua superacao? O que eles tém a dizer sobre suas concepcdes do ensino
tradicional de Historia? Como os professores percebem o processo de superacdo do
ensino tradicional nas escolas em que atuam?

Consideramos que buscar responder que percepc¢des o professor de
Historia, no Ensino Médio, na rede estadual da cidade de Apucarana, tem acerca de
sua pratica pedagobgica, seria nosso ponto de partida para a pesquisa e, em
decorréncia desse problema, poderiamos identificar diversos aspectos da formacao
e da atuacao pedagogica dos professores de Historia.

Definimos os participantes de nossa investigacdo como sendo 0s
professores do Ensino Médio das escolas publicas no Estado do Parana, porque
sabiamos das exigéncias de formacdo inicial e continuada para ingresso e
movimentacdo profissional no Quadro Préprio do Magistério da Secretaria de
Educacdo deste Estado. A Cidade de Apucarana serviu-nos como recorte
representativo do universo da pesquisa.

No inicio dos trabalhos, percebemos certo desconforto dos
professores entre a participacdo ou colaboracdo versus descrenca com pesquisas
académicas. Muitos justificaram as limitacdes de horario, da falta de tempo diante do
acumulo de tarefas para néo participarem. Citaram que pesquisas ja realizadas em
suas escolas até diagnosticaram situacdes probleméaticas, mas ndo retornaram em
nenhuma acao que pudesse transformar a realidade escolar. Disseram que, muitas
vezes, nem os resultados sdo divulgados entre os participantes. Sentem a Escola
Basica como locais que servem para a coleta de dados.

A descrenca com pesquisas ha Escola Basica explica-se devido a
abordagens estéreis e reducionistas, em relacdo aos sujeitos ou processos de
ensino e aprendizagem, além da dificuldade em formar e manter o professor-
pesquisador em seu meio. Esse distanciamento pode apresentar-se como um dado
de pesquisa, porém, sua continuidade ndo contribui com as reflexdes e mudancas

necessarias ao Sistema Educacional. Reforcamos que

seria muito bom que a relacdo do professor com a pesquisa ndo se
restringisse apenas ao papel de fornecer dados que vao contribuir
para o trabalho de outros investigadores, mas fosse acrescida da
investigacdo critica relativa aos problemas da propria préatica
profissional (LUDKE, 2005, p.91).
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Diante dos argumentos dos professores de Historia, para néo
participarem do estudo, assumimos 0 compromisso de, em nossas conclusdes,
expor o trabalho realizado. Entretanto, ressaltamos as fun¢des da pesquisa como
levantar os dados e fundamentar nossas interpretac6es no didlogo com os autores
que abordam nosso objeto de estudos para nao criar expectativas em relacdo as
acOes imediatas que possam intervir na realidade. Oferecemos informacdes a partir
de nossas reflexdes e estas € que podem subsidiar o trabalho de formadores de
docentes e a definicao de politicas publicas.

Alguns professores nem argumentaram, simplesmente ignoraram o
convite e o questionario. A auséncia de suas falas nos revela o direito de afirmar que
o siléncio também contribui com o distanciamento entre Escola Béasica e
Universidade.

Norteados por nossa proposta de analise de dados — o modelo
hermenéutico — dialético, priorizamos o0 contexto e concep¢des dos sujeitos que se
propuseram a participar da pesquisa. Dentre os 29 professores de Histéria, da
Cidade de Apucarana, que preenchiam os requisitos para participacao na pesquisa,
fizemos interlocucdo com 18 deles, ou seja, 62% do total.

Esses dados nos ajudam a compreender a Escola Basica como
categoria além de objeto de estudos e fornecedora de dados, mas como ambiente
que produz e interage com a Universidade. As pesquisas que objetivam essa
categoria do ensino em aspectos de seu cotidiano ou em suas relagbes com o
conhecimento e o processo ensino-aprendizagem, podem ter, nesse nivel do
sistema escolar, seu ponto de partida e de chegada. Essa é uma das consequéncias
e resultados esperados pelos professores da Escola Bésica.

Nossa interlocu¢cdo com os profissionais da disciplina de Historia
ocorreu por meio de questionarios e entrevistas e no principio consideramos que 0s
depoimentos nao diferiam muito das conversas das salas de professores que
pensavamos conhecer habitualmente.

Percebemos criticas generalizadas a estrutura do sistema
educacional, as condicbes de trabalho dos professores, ao cumprimento das
exigéncias da SEED-PR, aos sistemas de avaliacdo da aprendizagem dos alunos,
enfim, desabafos, protestos e reivindicagcbes de professores que observam, atuam e
pretendem transformar a realidade a que pertencem. Nesse contexto,

fundamentamos nossos estudos em Fonseca (2006, p. 13), que além de investigar o
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“senso comum da categoria”, encontrou nos depoimentos dos professores que
consultou um vasto material de pesquisa e entendemos que essa € uma etapa
natural do processo de dar ao professor a oportunidade de se expressar sobre seu
trabalho, sobre o ambiente em que desempenha a docéncia e suas relacdes com
suas instituicbes mantenedoras.

Em relacdo a compreensédo que os professores tém de sua pratica
pedagodgica e os aspectos que consideram probleméticos, destacamos as condi¢cdes
em que realizam seus trabalhos, suas concepc¢fes acerca do ensino de Histéria e as
relacfes dessas caracteristicas com o0s processos de formacéo que realizam.

Os professores nos apresentaram condicfes de trabalho que néo
diferem muito da realidade descrita por Fenelon (1983), com jornadas de trabalho
entre 20 e 40 aulas e distribuidas em vérias escolas, obrigando o profissional, além
do deslocamento para diversas regides, ao enfrentamento das necessidades
particulares de cada instituicdo; assim como o desgaste de conviver com varias
agendas, negociacdo de diversos horérios e dificuldade em compartilhar ou discutir
seu plano de trabalho com um grupo fixo de colegas.

Essa fragmentacdo que pulveriza o trabalho do professor néo
contribui para o avanco das discussdes sobre o ensino de Histdria e, mesmo que o
professor acompanhe os debates, for¢ca-o a individualizacdo de suas praticas e pode
conduzi-lo ao desgaste ou desanimo e reduzir suas agdes na busca de compreender
sua atuacdo. Muitos professores destacam esse trabalho isolado e solitario como
situacao que favorece o ensino tradicional de Historia.

Outro ponto polémico que nos foi apresentado é a quantidade de
turmas que o professor de Historia deve atender a ainda a quantidade de alunos em
cada turma que, normalmente, ultrapassa 40 matriculas. No Ensino Médio, a grade
curricular reserva, em média, duas aulas semanais para a disciplina de Historia em
cada turma e nos cursos profissionalizantes, a disciplina € concentrada em no
méaximo, 2 anos. E uma carga horaria muito pequena para uma disciplina com tantas
responsabilidades e objetivos formativos. O discurso de formacdo para a Vida e de
um Homem Novo, tdo presentes nos Projetos Politicos Pedagdgicos, ndo modificam
na rediscussédo das grades curriculares, a manutencdo do status de algumas &reas
como as exatas.

Conforme nos apontaram o0s professores que consultamos, a

discussdo da grade curricular na escola parece mais uma disputa profissional e
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tentativa de manter a jornada de alguns professores que uma atividade reflexiva
sobre a funcédo da escola e seu envolvimento com a constru¢cdo do conhecimento.

Quanto ao numero de alunos por turmas, cristalizou-nos a
compreensdo de que é um impeditivo para a realizacdo de um ensino mais
dinamico, sobretudo, na disciplina de Histéria, pois esta necessita de um trabalho
baseado na argumentacdo, na verbalizacdo do aluno e na sua construcdo de
narrativas acerca dos eventos historicos. Em salas superlotadas, além de néo se
relacionar diretamente com o aluno, o professor ndo consegue acompanhar
convenientemente como estd se processando a aprendizagem. Também néo
consegue se dedicar plenamente a leitura ou construcdo de narrativas de seus
alunos, porque estid sempre apressado em relagdo ao calendario e provas e entrega
de notas, mesmo diante de supostas flexibilizacbes do sistema de avaliagao escolar.
Foi essa realidade que nos relataram alguns professores e ndo podemos deixar de
citar o lamento de um deles: “Como ouvir e avaliar melhor o meu aluno se tenho em
média 1.500 provas e trabalhos para corrigir em cada més ou bimestre? E por isso
que opto pela amostragem e avaliacdes objetivas (P8)”.

A hora atividade, uma das conquistas deliberada pela LDBN em
vigor, trouxe um pequeno alivio para a operacionalizacdo do trabalho burocratico do
professor, mas, conforme constatamos, na realidade em que investigamos, ainda
ndo € usada plenamente como espaco de formacao, tanto pela falta de espaco
fisico, pois o professor permanece na escola e normalmente em locais de grande
circulacdo de pessoas e isso facilita sua dispersdo, como pela falta de objetividade e
planejamento de programas de formacao continuada. Existem experiéncias como a
relatada por Freitas (informacéo verbal)', em escolas como as da prefeitura da
cidade de Campinas em que a hora atividade tem programacdo e carater de
formacdo continuada além do encaminhamento das tarefas burocraticas do
professor.

Essas condicdes de trabalho, que afetam todo o sistema escolar tém
sido discutidas por diversos grupos, inclusive na ANFOPE, e a superacdo dessas

dificuldades tem sido apontada como condicdo basica para o avanco na melhoria e

! Relatos feitos pela profa. Dra. Helena Freitas (UNICAMP/ANFOPE/SP) no minicurso “ANFOPE e a
politica de formacao do Pedagogo”, ministrado na IX Semana da Educacéo, em 31 de maio de 2007,
na UEL — CECA, Sala 624.
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qualidade de ensino. Tem se tornado imperativo que intervir na educacédo significa
investir também nas condi¢des de trabalho do professor.
Conforme os professores que consultamos reforcaram que tais
condicbes determinam a realizacdo ou permanéncia do ensino tradicional de
Historia, propusemo-nos em interagdo0 com nOSSOS Sujeitos, conhecer como se
processa esse ensino. Deparamos-nos com concepcdes diversificadas de origem e
fundamentacédo variada. Uma pela historiografia que embasa a implantacdo do
ensino de Historia no Brasil e outra pelas relagdes cotidianas e praticas pedagogicas
do professor, mas sdo concepcdes que se inter-relacionam e convivem pari passu
no sistema escolar. Tais concepc¢des podem ser assim descritas:
a) a concepgdo de ensino tradicional de Histéria fundamentada na
historiografia, determinando o0s objetivos ou organizacéo
curricular da disciplina. Nessa perspectiva, destaca-se a
influéncia do historicismo e do pensamento positivista com a
valorizagdo da Historia a partir dos fatos, da acdo politica —
governista e individualizada, da observacdo da evolucdo da
Histdéria da Humanidade e sua aspiracao progressista.

b) a concepcdo de ensino tradicional por meio da metodologia do
trabalho em sala de aula e os recursos utilizados pelo professor.
Nesse sentido, o0 ensino tradicional relaciona-se com a
perspectiva da formacao de professores no Brasil, com a adocéo
do método mnemodnico e praticas pedagdgicas que valorizam a
assimilacdo do saber j& produzido, sem objetivar a compreensao
ou construgdo do conhecimento. E a concepcdo que nasce das
relacdes e praticas pedagodgicas.

Assim como 0s autores que consultamos citam em suas pesquisas
sobre o ensino de Histéria a busca da compreensdo e em alguns casos, a
superacdo do ensino tradicional nesta disciplina (SCHMIDT, 2005a, 2005b), os
professores também se posicionam. A maioria daqueles que ouvimos apontam
possibilidades de superacdo desse aspecto. Percebemos, porém, a divergéncia
entre professores e o0s autores que consultamos ao sinalizar os caminhos para essa
acdo. Enquanto os professores enfatizam mais os procedimentos e metodologias ou
a introducdo de novas linguagens e recursos de ensino, os autores ddo mais énfase

as funcdes e objetivos da disciplina.
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Para a maioria dos professores, a introducdo de metodologias que
valorizem o didlogo e ndo apenas a memorizacdo, ou a introducdo de novos
recursos como cinema, video, mausica, novas dindmicas de estudo como
interpretacdo de documentos histéricos e imagens, a préatica de novas estratégias de
avaliacdo e estudos interdisciplinares com diversificacdo de materiais didaticos, sdo
encaminhamentos que conduzem a superacédo do ensino tradicional de Histéria.

Para a maioria dos autores que consultamos, a superagao do ensino
tradicional de Historia € um acréscimo, uma conseqiéncia do movimento de
repensar a funcdo da disciplina como aquela que deve auxiliar na formacdo da
consciéncia critica do cidadao. As metodologias e recursos de ensino ou adocéo de
novas linguagens nado satisfazem por si mesmas essa responsabilidade. Destacam
que entre os objetivos da disciplina devem estar também a compreensdo de como
se processa 0 conhecimento historico e o0 exercicio de aprender a pensar
historicamente.

Nesse contexto, podemos nos apoiar em Luckesi (1994) que
estabelece uma distincao entre método e procedimento de ensino. Os autores que
consultamos abordam a concepcéo tedrico-metodoldgica para o ensino tradicional
de Histéria e a maioria dos professores reforcam o sentido da técnica e da acao
imediata. Embora as relacfes sejam complementares, é necessario distinguir entre
estes conceitos para esclarecer que proposta pedagdgica temos a intencdo de
contemplar.

Parece haver uma certa divisdo entre as concepcfes da teoria e
pratica que se aplicam a Escola Basica, mas percebemos possibilidades de
aproximagdo e que esses pensamentos n&o implicam necessariamente na
invalidacdo de uma ou outra posicdo. Esse panorama apenas transparece as
relacbes entre os diferentes niveis de ensino e 0s saberes que constroem,
posicionando-os como instancias isoladas e antagbnicas. A Universidade é
destacada como locus da producdo do saber e a Escola Basica é vista pela
academia como ambiente da execucdo e experimentacdo das teorias. Contudo, 0s
mesmos objetos de estudos como o conhecimento e as relacbes do processo de
ensino-aprendizagem trazem a estas instancias do sistema escolar a necessidade
de integracédo e interdependéncia. A percepcdo dessa divisdo, sobretudo entre os
professores, persiste pela maior dificuldade deste grupo em acompanhar os debates

e producbes dos pesquisadores que comumente se encontram nas Universidades.
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Os programas de formacg&o continuada, como nos relatam os professores, nem
sempre sao objetivos ou permitem que o professor acompanhe e participe das
discussbes sobre o ensino ou especificidades da sua disciplina de referéncia.
Tampouco, a dinamica do cotidiano escolar e todas as suas exigéncias induzem o
professor da Escola Basica a condicéo de professor-pesquisador.

Um aspecto que deve ser ressaltado é o compromisso e a vontade
de mudanca que os professores que consultamos manifestaram frente aos aspectos
problematicos do ensino de Histdria. Quando questionamos 0 que seria necessario
para superar o0 ensino tradicional desta disciplina, constatamos que eles se
consideraram protagonistas das transformacdes e trouxeram para Si a
responsabilidade de tornar a disciplina interessante e contributiva para adolescentes
e jovens do Ensino Médio.

No entanto, nem sempre compartilham esse compromisso como
funcdo dos processos de formacdo continuada de que participam. Comumente,
cumprem em cursos, simpoésios, seminarios e semanas pedagodgicas, as cargas
horarias que Ihes permitem a movimentacdo e a ascensdo no plano de cargos e
salarios da SEED-PR, e concebem esses eventos mais como treinamento ou
repasse de informacdes que momentos de reflexdo e discussdo ou
acompanhamento a epistemologia da disciplina. Essa concepg¢ao torna o processo
de formacao continuada um momento de passividade e acomodacéo dos saberes
académicos ou técnicos.

E uma formacdo, como destaca Freitas (2002), baseada na
certificacdo. Muitos de seus programas séo intermediados pelas equipes técnicas da
SEED-PR e dos nucleos regionais de ensino e estes, segundo os professores que
consultamos, podem nao representar adequadamente nem o cotidiano escolar, nem
0 pensamento académico. O professor reconhece essas equipes como agentes
burocraticos do Governo.

Essas consideragdes sdo muito importantes. Salientamos em todo o
desenvolvimento da pesquisa que sdo a voz do professor, refletindo sua realidade e
seus desafios. Auxiliaram-nos no processo de conhecer que percepcdes o professor
de Histéria, no Ensino Médio, das escolas publicas da cidade de Apucarana, tem
acerca de sua pratica pedagogica, pois foi este o problema que nos orientou na

tarefa de compreender a atuacéo e formacao dos professores de Historia.
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E, como ja exposto, reconhecemos que o professor percebe sua
pratica relacionada as condicdbes do desempenho de suas fun¢gdes docentes.
Percebe as dificuldades para acompanhar o pensamento e conhecimento tedrico
produzido acerca do ensino de Histéria, tanto na formacédo inicial, quando essas
questdes ainda nao lhe conferiam maiores sentidos, como na formacg&o continuada
onde os programas se pulverizam entre as situacdes do cotidiano escolar, dos
projetos de governo, das questées da profissdo, enfim, num leque de tematicas.

Retomando nossos objetivos na realizacéo deste estudo, lembramos
gue nos propusemos a analisar aspectos da pratica dos professores de Historia, no
Ensino Médio, no Estado do Parana, e as possibilidades no aprimoramento da
formagdo visando a realizagdo de um trabalho docente de melhor qualidade.
Alcancamos este objetivo e consolidamos a compreensdo de que a formacéo
profissional estda mesmo diretamente relacionada ao desempenho da pratica e por
isso necessita que |he sejam atribuidos maiores significados, especialmente por
meio dos processos de formacgéo continuada de professores.

Tivemos como recorte os profissionais que lecionam Histéria no
Ensino Médio, das escolas publicas, da cidade de Apucarana e trabalhamos com a
percepcdo desses professores, mas lembramos que fazem parte de uma instituicéo
— SEED-PR, e cumprem as mesmas prerrogativas que os demais professores de
outras cidades paranaenses e com a mesma situacéo profissional. Tém acesso as
mesmas exigéncias profissionais e programas institucionais de formacgao
continuada.

Quanto a realizagdo de um trabalho docente de mais qualidade,
percebemos na fala dos professores consultados e pelos que nos fundamentaram
que essa é uma questdo muito complexa e dependente de diversos fatores.
Consideramo-la, conforme nossas possibilidades de anélise, como objeto que
necessita ser ainda melhor esclarecido, pois encontramos interpretacoes
diferenciadas para essa teméatica. Muitas perguntas precisam ser respondidas, entre
elas: 0 que é qualidade? O que é qualidade na educacdo? Como garanti-la? Quem
OuU guais Sao seus protagonistas®?.

Embasados na coleta de dados dos sujeitos que participaram de
nossa pesquisa, conhecemos a compreensdo, especialmente dos professores
formados na década de 1990, acerca de sua pratica pedagogica. A definicdo desse

periodo nos auxiliou no reconhecimento do envolvimento da formacéo inicial e
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continuada de professores com questdes proprias das teorias sobre o ensino de
Historia, pois a historiografia aponta, neste periodo, a relevancia do tema nas
universidades brasileiras. Estes devem ter se estendido aos cursos de graduacao,
mas para reconhecer a extensao e evidéncia deste assunto seria preciso uma
investigacao especifica sobre formacao inicial e concep¢des do ensino de Historia.

Em relacdo a formacdo de professores aprofundamos
conhecimentos nos fundamentando na literatura que aborda a questdo e demos
particular atencao a formacao de professores de Histria compreendendo que ela foi
aligeirada e dissolvida em seus objetivos na época da implantagcdo do curso de
Estudos Sociais. O retorno do curso de graduacdo em Histdria e a exigéncia da
licenciatura plena para os professores que lecionavam a disciplina, especialmente o
Ensino Médio, faz parte de um movimento politico de discussdes, rupturas,
reconstrucdes e emancipacdes que, a partir dos anos de 1980, atingiu varios setores
politicos e neles se inclui a educacéo (FONSECA, 2003).

Discutimos especificidades do ensino de Historia que influenciam a
pratica de seus professores. Nesse interim, reconhecemos que o trabalho docente
realiza-se mesmo numa complexa rede de interacdes entre as condi¢cdes subjetivas
da formacé&o do professor e as objetivas relacionadas diretamente a realidade efetiva
de trabalho.

Analisamos as concepg¢des dos processos de formagédo continuada
de professores como meio de integracdo entre as necessidades de reflexao,
consolidacéo ou transformacao da pratica e apresentamos pela fala dos professores
possibilidades de aprimoramento nesses processos de formagéao.

A realizacdo dessa pesquisa constituiu-se num momento muito
importante de reflexdo e investigacdo de minha propria pratica. Na interlocu¢cdo com
0S NOSSO0S sujeitos, constatamos que a maneira como percebemos a realidade pode
parecer isolada, mas nédo €. A observacao € individual, a avaliagdo também, porém,
fazemos parte de um coletivo. Nossas relacdes profissionais nos tornam irmanados
pelas condicbes de trabalho que temos e pelos processos de formacdo que
desenvolvemos. Precisamos tentar superar o isolamento profissional e compartilhar
nossas percepcoes da realidade. Formaremos assim, quadros de compreensao
mais adequados, a respeito das situagbes que vivenciamos, dos desafios e

conquistas que ainda podemos alcancar.
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Esta pesquisa pretendeu contribuir com informacdes relevantes para
estudos na éarea sobre formacdo de professores. Acreditamos que o trabalho
demonstrou que a Escola Basica oferece elementos para compreensao e analise do
sistema educacional que vao além do relato de experiéncias e precisa estar em
interacdo com a universidade, ainda mais quando tratamos questfes relativas a
formacdo dos professores e o fazer pedagogico.

Ao ressaltar a percepgcao dos professores, langamos luzes sobre
lacunas da formacdo inicial e apresentamos subsidios aos professores que
trabalham com a formacdo docente para planejar atividades e promover analises
das praticas pedagogicas daqueles que atuam em sala de aula.

Muitos professores nos relataram que ndo estdo satisfeitos com
suas praticas pedagogicas e gostariam de modifica-la, mas para isso sugerem que a
formacéo continuada contemple suas necessidades. Retomamos novamente aqui, a

fala de alguns professores que representam tais necessidades:

Ofereca condicdes efetivas para o debate e promocdo de espacos
para a construcdo coletiva do saber, pois ressalto uma dificuldade:
depois da formacdo inicial, o professor de Histéria, como tantos
outros, envolve-se com encargos familiares, com a luta pela
sobrevivéncia e quase sempre nao dispbe de tempo e nem de
dinheiro para investir em sua qualificacéo profissional. Seu cotidiano
€ preenchido com multiplas tarefas, seu tempo de viver é
fragmentado, dilacerado pelas preocupacbes muitas vezes
contraditérias entre sua profisséo, familia e progresso cultural (P15).

Que os cursos oferecidos pela SEED viessem mais ao encontro da
pratica pedagdgica, a realidade vivenciada e que pudesse ter maior
disponibilidade de carga horaria para poder buscar essas
contribuigcbes (P1).

Encontro de professores para trocar experiéncias pedagoégicas e
cursos com pessoas que de fato, contribuam com o entendimento da
realidade escolar (P6)

Estes docentes compreendem o processo de construgcdo da
identidade profissional e a reflexdo da pratica pedagdgica num processo continuo e
reconhecem a necessidade da acdo de diversos grupos: Estado, universidade,
sociedade, coletivo de professores, pais, alunos. Enfim, a mobilizacdo de toda a
estrutura. Esta € uma tematica que pode ser atribuida a area de investigacdo de

formacdo de professores.
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Finalmente, esta pesquisa expfe a percepcdo de um importante
sujeito no Sistema Educacional — o professor. Ele deve ser ouvido e considerado na
sua maneira de representar a realidade de seu ambiente profissional e o
desempenho de suas préticas pedagdgicas.

Retornamos para as salas de aula com a compreensdao de que
realizamos um exercicio de reflexdo de nossas praticas e séo reflexdes a respeito
dessa natureza que nos preparam para entre outros desafios, questionar e ousar
pensar que tipo de educacdo queremos promover e para que tipo de sociedade

vamos contribuir.
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APENDICE A — Modelo de questionario aplicado aos professores de historia,

do Ensino Médio, nas escolas publicas da cidade de Apucarana

Prezado(a) colega professor(a) da disciplina de Histéria no Ensino Médio,

Este questionéario faz parte da coleta de dados da dissertacdo de mestrado
do Programa de Mestrado em Educacao da Universidade Estadual de Londrina,
intitulada “Formacdao e pratica pedagogica do professor de Histéria no Ensino Médio
no Estado do Parand”, sob orientacdo da profa. Dra. Maura Maria Morita
Vasconcellos.

Ao realizar esta pesquisa pretendemos analisar aspectos probleméticos e
possibilidades no aprimoramento da formacdo e da pratica dos professores de
Historia no Ensino Médio, no Estado do Parana, visando a realizacdo de um trabalho
docente de melhor qualidade.

Considerando-nos parceiros neste processo, solicitamos a gentileza de sua
colaboragdo ao responder este instrumento. Sua opinido é indispensavel e valiosa
para que nosso trabalho possa realmente representar uma contribuicdo na
compreensao e melhoria da formacéo e atuacéo do professor de Historia.

Importa-nos a sua participacdo, portanto esteja a vontade para identificar-se
ou nao.

Prof2 Sueli de Fatima Dias
Apucarana, maio de 2007

1. Perfil profissional:
1.1 - Qual o curso de sua formagé&o?

() Historia () Estudos Sociais () Ciéncias Sociais
( ) outro
Qual?

1.2 - Qual a sua licenciatura?
() licenciatura plena em Historia () licenciatura curta em Historia

1.3 - Em que instituicdo vocé se formou?

Ano de Ingresso: Ano de Concluséo:
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1.4 - Fez cursos de pés-graduacao?
( )sim ( )néo
Quais?

1.5 - Ha quanto tempo atua como professor de Historia no Estado do Parana?
( )O0Oab5anos ( )5a10anos ( )1l0a1l5anos
( )15a20anos ( )20a25anos () mais de 25 anos

1.6 - Em que outras modalidades de ensino também atua?
() Ensino Fundamental () Ensino Médio () Ensino Superior

1.7 - Em que numero de turmas atua?

1.8 - Qual a sua carga de horério de trabalho semanal?
() 20 horas ()40 horas () mais de 40 horas

2. No transcorrer de sua atuacado ja participou de cursos de formacdo continuada
organizados pela SEED-PR?

( )sim ( )néo

Cite aqueles que se lembra:

3. Considera que a contribuicdo mais efetiva para sua atuacéo €é da:
() formacgéo inicial () formagé&o continuada

4. Esta realizando algum processo de formacao que auxilie em seu trabalho e n&o
seja ofertada pela SEED-PR?

( )sim ( )néo

Qual?

5. Analisando a formacé&o continuada oferecida pela SEED-PR, considere:
Aspectos positivos:

Aspectos negativos:
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6. Em seu tempo de atuacdo como professor(a) da disciplina de Historia vocé
participou de:

() discussdes sobre o ensino de Historia;

() elaboracéo de propostas para mudancas no ensino de Histéria;

() discussodes sobre curriculo e conteudos da disciplina de Historia;

() discussbes sobre metodologia de trabalho para a disciplina de Histéria.

7. Qual a sua concepg¢do de um ensino tradicional de Historia?

8. O que vocé considera necessario para superar o ensino tradicional de Historia?

9. Refletindo sobre sua formacdo e atuacdo aponte aspectos problematicos nas
praticas pedagogicas do ensino de Historia e destaque aquelas que tem relacdo com
lacunas na sua formacéo.

10. Como vocé avalia sua propria pratica pedagogica? Esta satisfeito(a)?

11. Refletindo sobre a formacgéo e atuacdo do professor de Historia que sugestbes
vocé faria para o aprimoramento das praticas pedagdgicas?

Caso queira identificar-se:
Nome:

Escola:

Poderia posteriormente nos conceder uma entrevista?
( )sim ( )néo
Obrigada pela presteza e colaboracao!
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APENDICE B
Roteiro basico seguido para entrevista com os professores de
histéria, do Ensino Médio, nas escolas publicas da cidade de

Apucarana
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APENDICE B — Roteiro basico seguido para entrevista com os professores de

historia, do Ensino Médio, nas escolas publicas da cidade de Apucarana

1. Refletindo sobre sua formacdo e atuacdo aponte aspectos probleméticos nas
praticas pedagogicas do ensino de Historia e destaque aquelas que tém relacdo com
lacunas na sua formacéo.

2. Como vocé avalia sua propria pratica pedagoégica? Esta satisfeito(a)?

3. Qual a sua concepg¢do de um ensino tradicional de Historia?

4. O que vocé considera necessario para superar o ensino tradicional de Historia?

5. Que sugestdes vocé faria aos programas de formacao continuada, em vista das
necessidades especificas do Ensino de Historia?
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