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RESUMO

BEZERRA, Ricardo José Lima. O Ensino de Histéria em Escolas Publicas do
Interior de Pernambuco: Curriculo, Saberes e Praticas. 2014. 140 p. Tese de
Doutorado (Programa de Pés-graduacdo em Educacao: Curriculo) PUC, SP, 2014.

O tema do presente trabalho é a relacéo entre curriculo prescrito, saberes docentes
curriculares e experienciais e as praticas educativas do ensino de histéria em
escolas publicas de ensino médio do interior de Pernambuco. Partimos da premissa
de que a pratica educativa em historia é muito mais orientada pelas concepc¢des de
histéria e educacdo oriundas dos saberes experienciais docentes do que pelas
orientacdes curriculares e pedagodgicas advindas dos documentos oficiais e
institucionais. Fundamentamos nosso trabalho nos conceitos e teorias formulados
por autores como Maurice Tardif et al (2001, 2005 e 2010), lvor Goodson (1995),
Moreira e Silva (2011), Gimeno Sacristan (1998), Francisco Imbernén (2010), Antoni
Zabala (1998) entre outros sobre os saberes docentes e as teorias curriculares e
Silva e Fonseca (2007), Davies (1996); Siman (2004), Monteiro (2007), Bittencourt
(2009), Gasparello (2001;2007), Martin (2007) entre outros, para o estudo do ensino
de histéria, além dos documentos que constituem a politica curricular em histéria no
Brasil e em Pernambuco, como os Parametros Curriculares Nacionais para as
Ciéncias Humanas e suas tecnologias, as Orienta¢des Teorico-Metodoldgicas para o
ensino de Historia a partir da Secretaria de Educacao de Pernambuco, além dos
Projetos Politico-Pedagogicos e os Planejamentos Docentes das Escolas Professora
Ivonita Alves Guerra e da Escola de Referéncia em Ensino Médio Arnaldo Assuncéo,
locus empiricus da realizacao deste trabalho. Procuramos realizar esta pesquisa por
meio de uma abordagem qualitativa, através do uso de entrevistas orais gravadas,
questionarios semiestruturados e observacoes estruturadas. A pesquisa nos mostrou
que os professores de histdéria reconhecem a importancia dos documentos
curriculares oficiais para o ensino desta disciplina, entretanto exercem a sua pratica
educativa com base muito mais nas suas experiéncias docentes adquiridas ao longo
do tempo do que nas prescrigdes curriculares para o ensino de historia na etapa
meédia da educacéao basica.

Palavras-chave: Ensino de Historia — Pratica Educativa - Curriculos Prescritos —
Saberes Docentes Experienciais



ABSTRACT

BEZERRA, Ricardo José Lima. The Teaching of History in Public Schools Interior
Pernambuco: Curriculum, Knowledge and Practices. 2014. 140 p. Tese de
Doutorado (Programa de Pés-graduacdo em Educacao: Curriculo) PUC, SP, 2014.

The theme of this work is the relationship between prescribed curriculum, curriculum
knowledge and experiential teaching and educational practices of teaching history in
public high schools at interior of Pernambuco. We start from the premise that
educational practice in history is much more driven conceptions of history and
experience-based knowledge derived from education teachers than by curricular and
pedagogical orientations arising from institutional and official documents. We base
our work on the concepts and theories formulated by authors such as Maurice Tardif
et al (2001, 2005 and 2010), Ivor Goodson (1995), Moreira and Silva (2011), Gimeno
Sacristan (1998), Francisco Imbernon (2010), Antoni Zabala (1998 ) among others,
on teacher knowledge and curriculum and Silva and Fonseca (2007) theories, Davies
(1996); Siman (2004), Monteiro (2007) Bittencourt (2009), Gasparello (2001, 2007),
Martin (2007) among others, to study the teaching of history, in addition to the
documents that constitute the curriculum policy in history and Pernambuco in Brazil,
such as the National Curricular Parameters for the Humanities and its technologies,
Theoretical and Methodological Guidelines for teaching History from the Department
of Education of Pernambuco, beyond the political-pedagogical projects and Teachers
of Schools Planning Teacher Ivonita Alves Guerra and the School for Excellence in
Secondary Education Arnaldo Assuncdo empiricus locus of this work. We seek to
conduct this research through a qualitative approach, through the use of recorded
oral interviews, semi-structured questionnaires and structured observations.
Research has shown us that history teachers recognize the importance of official
curriculum documents for the teaching of this subject, however pursue their
educational practice based more on their teaching experiences acquired over time
than in the curricular requirements for teaching history in stage of basic education.

Keywords: Teaching of History - Educational Practice - Prescribed Curriculum -
Faculty Experiential Knowledge
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

1.1 A Trajetoria de um Problema de Pesquisa

Estudar e interpretar o ensino da historia no ambiente da educacgéo escolar
publica brasileira consiste em uma demanda crescente entre pesquisadores e
professores universitarios da area em todo o pais. Cada vez mais ao longo dos
altimos vinte anos desenvolvem-se pesquisas, discussdes, eventos, simpdsios e
atividades em torno da teméatica do ensino escolar da histéria.

Os docentes da educacdo béasica, em especial, demandam por
transformacdes que deem conta de um ensino de histdria mais proficuo e produtivo,
com mais qualidade de aprendizagem e sob a 6tica da formacao de educandos para
a vida em sociedade e a cidadania plena.

Em torno da atividade docente pela sua complexidade e pelos multiplos
desafios sécio-econdmicos e profissionais' que a cerca existem muitas expectativas
salutares e desejos de melhorias. Por isso mesmo, entdo, a acdo docente em
ambiente escolar é acompanhada de muitas indagacdes.

Para a disciplina de histéria na etapa do ensino médio da educacéo bésica,
em especial, sdo comuns e recorrentes guestionamentos que dizem respeito as
situacdes pedagdgicas a serem vivenciadas ao longo do ano letivo.

A prética pedagogica dos professores de histéria enquanto materializagéo
vivida do curriculo e a relagdo com o curriculo de histéria escolar prescrito nos
documentos oficiais e institucionais para as escolas publicas estaduais do interior de
Pernambuco se traduz no tema fundamental desta pesquisa.

As preocupacOes que motivaram esta pesquisa nasceram das trocas de
experiéncias que vimos fazendo com os colegas de trabalho a respeito das
dificuldades que vivenciamos na formacdo de professores de histéria para a

educacao basica.

! Varios desafios sociais e financeiros, como a proletarizacdo e o excesso de trabalho e a desvalorizagdo
profissional, assolam os docentes de todas as areas disciplinares, inclusive a histéria. Em Pernambuco, como
exemplo da desvalorizagdo docente encontra-se o fato da disciplina histdria ter apenas duas horas de aula em
cada um dos anos do ensino médio por semana, obrigando os professores a terem que trabalhar em mais de
uma escola para cumprirem a sua carga hordria contratual com o ensino publico estadual além de muita
dificuldade em cumprirem o contetdo disciplinar ao longo do ano letivo.
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Como professor do ensino superior da licenciatura em histéria de um campus
da universidade estadual publica situada no interior de Pernambuco? temos visto
como ha expectativas e temores muito significativos por parte dos estudantes,
futuros professores de histéria, sobre o trabalho docente e a atuagdo no cotidiano
escolar. Temores, ansiedades, falta de motivacdo ou, por outro lado, excesso de
euforia e expectativas, lembrancas das proprias experiéncias pessoais enquanto
estudantes da escola basica, a espera do sucesso nas atividades, o medo das
dificuldades diante de turmas numerosas e escolas por vezes mal estruturadas, a
vivéncia quase-certa das jornadas mdultiplas, estafantes e mal remuneradas enfim,
um sem numero de emocdes, situacfes, expectativas e possibilidades que
acompanham o professor na sua formacao inicial nos cursos de licenciatura e
pedagogia, que nos leva a permanentemente refletir sobre a honestidade, clareza e
realidade do processo de profissionalizagdo em que este estudante esta
encontrando na academia. Serd que estamos apresentando para esse estudante,
nos cursos de licenciatura em que temos trabalhado como € o cotidiano escolar das
instituicdes publicas, principalmente? Sera que os professores das licenciaturas em
histéria. nas universidades publicas, sobremaneira, estdo discutindo
apropriadamente sobre as dificuldades e cenérios a serem encontrados na realidade
escolar cotidiana e como a pratica educativa pode ir ao encontro deste contexto, de
forma que este processo inicial de profissionalizacdo na graduacdo se torne
significativo para cada um dos futuros docentes? Tem havido confluéncia de
interesses ou conflitos insollveis na formacdo e na atuacdo docente entre o que
preconiza e orienta os documentos formais sobre o curriculo e a pratica educativa e
a vivéncia em situacfes reais na escolarizacdo publica basica?

Essas e outras questbes, postas pela pratica na educacao superior em
licenciatura em historia nos impulsiona a contribuicdo académica, no ambito da
pesquisa educacional, a produzir saberes e discursos fundamentados em dados
pesquisados sobre o real, sobre a escola publica real, a que encontramos no interior
de Pernambuco, em pesquisa realizada no ambito do ensino médio, lugar da

atuacdo por exceléncia dos egressos da formacao inicial superior em histéria. A

’Desde fevereiro de 2006 atuo como professor concursado da Universidade de Pernambuco, campus
Garanhuns, nos cursos de Licenciatura em Histdria, Licenciatura em Geografia e Pedagogia. Mas,
anteriormente, desde 1999, ja atuava no ensino superior em cursos de Licenciatura e em Bacharelado em
Turismo em Instituicdes Privadas de Ensino Superior também no estado de Pernambuco.
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experiéncia pessoal e o tempo de envolvimento com a éarea de formacdo de
professores de historia para trabalharem na educacdo basica se tornaram
imperativos para a reflexdo critica e embasada em teorias e ideias que possam
contribuir para tornar a educacdo escolar fundamental e média lugar de acédo de
profissionais formados sob o signo da consciéncia da e sobre sua acao neste
contexto. Temos tido a oportunidade de, diante de diferentes turmas de licenciatura
em histéria, em diferentes instituicbes, pensar na pratica sobre a realidade escolar e
sobre as praticas educativas adequadas para o seu enfrentamento, considerando 0s
fatores intra e extraescolares da cultura e da experiéncia escolar de docentes e
instituicoes.

E oportuno dizer que nem sempre a formacdo inicial do professor,
desenvolvida nos cursos de licenciatura em histéria, e que lhe ajudariam a se
constituir como sujeito docente apto ao enfrentamento da realidade da educacgao
basica publica, seus dilemas e diferencas, é adequada as demandas da sua atuacao
profissional. Essa formacdo em histdria deveria seguir a trajetoria e ser vivenciada

como preconiza Silva e Fonseca (2007, p. 25), quando afirmam que

A formacdo inicial do professor de historia, nos cursos de licenciatura, é
parte da educacdo permanente do profissional, ou seja, processo educativo
gue se desenvolve ao longo da vida dos sujeitos e transcende os limites da
escolaridade formal por meio dos curriculos educacionais. Esse percurso
formativo, de ensino e aprendizagem, desenvolve-se por meio de diferentes
agentes e em diferentes espacos educativos, tais como: a educacao
escolar, as oficinas, o teatro, as organizagfes e lutas politicas e culturais, as
igrejas, os museus, as bibliotecas, os meios de comunicacdo de massa, as
experiéncias cotidianas, 0s cursos superiores, as experiéncias de pesquisa
etc.

Nossa propria origem social nos faz refletir e motiva a busca pela pesquisa
sobre educacdo escolar brasileira. A partir da formacdo como docente em uma
universidade publica e, vivendo e trabalhando em areas periféricas da cidade do
Recife e do interior do estado de Pernambuco, podemos sentir como faltam aos
professores momentos de reflexdo e de construcdo critica de alternativas ao
enfrentamento da sua préatica educativa diante da realidade das escolas em que
trabalham. Nos cursos de formacgéo continuada ofertados pelas redes municipais e
estadual de educacéo, € comum a queixa oriunda dos professores e professoras de
gue os estudantes pouco se interessam pelos saberes e conhecimentos estudados
na escola. Acreditamos que isso muito tem haver com a falta de uma pratica

atraente e motivadora da agédo docente com e sobre esses estudantes, pela falta de
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habilidades e saberes docentes adequados em lidar com a disciplina historia em
cenarios de mudanca e transformacdo da sociedade presente e do nosso tempo
historico marcado por profundas alteracées econémicas, politicas e culturais diante
do fato mais que evidente de que aprendemos a nos tornar professores com base
em modelos e conhecimentos dos séculos XIX e XX para lidar com estudantes que
se encontram “conectados” e interagindo no século XXI.

Assim, pressupomos trés dimensfes educacionais a serem estudadas neste
trabalho sobre ensino de historia. Distante de desempenhar seu papel de formador
de individuos para o enfrentamento das demandas da sociedade atual, do mundo do
trabalho e para a construcao e vivéncia da cidadania como prescreve o artigo 35 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, (a) acreditamos que o ensino de
histéria no nivel médio nas escolas publicas do interior de Pernambuco langca mao
dos objetivos de aprendizagem e conteldos prescritos nos curriculos oficiais,
sobretudo de conteudos disciplinares especificos, conceituais e consagrados da
historiografia tradicional-positivista ou materialista-histérica vulgar como o saber a
ensinar nesta area disciplinar escolar.

Por sua vez, contudo, (b) a partir das estratégias e sequéncias didaticas
disciplinares dos docentes, orientadas pelos saberes experienciais, acreditamos
poder perceber que a pratica educativa dos docentes pesquisados busca efetivar um
ensino de histéria tradicional, acritico e pouco interativo com as necessidades da
instituicdo escolar, afastando-se dos conhecimentos prévios dos discentes e das
recentes pesquisas da area académica da histéria associada a uma significativa
importancia atribuida aos contetdos disciplinares de carater conceitual. E por fim,
mais ndo menos possivel de ser encontrado, (c) essa pratica educativa fundamenta-
se teoricamente de forma difusa e eclética e é moldada pela experiéncia docente
muito mais do que pelos saberes docentes oriundos da formacao inicial ou do saber
das ciéncias educacionais.

Através desses pressupostos (a;b;c) é possivel estudar a relacdo curriculo
prescrito e pratica educativa, como materializacdo das praticas curriculares do
ensino de historia em escolas publicas do interior de Pernambuco

Acreditamos poder verificar que pratica educativa dos professores de historia
é primordialmente determinada, no que diz respeito ao emprego e definicdo de
objetivos e conteudos de aprendizagem, pelas prescricdes curriculares encontradas

nos documentos oficiais e institucionais da politica educacional brasileira e de
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Pernambuco, em especial.

Acreditamos que ha, como abordamos acima, uma prevaléncia da orientacéo
curricular prescrita nos proprios planos docentes e da for¢ca que tem os conteudos e
objetivos de aprendizagem extraidos do saber especifico da historia encontrados
nos documentos curriculares, nos livros e materiais didaticos para a execucao da
acao docente. O ensino de historia nas escolas publicas do interior de Pernambuco
nos parece pautado essencialmente pela necessidade em atender aos conteudos
especificos e aos objetivos de aprendizagem prescritos nesses documentos oficiais
e institucionais. Dessa forma, defendemos ser esse um ponto de confluéncia entre
0S pressupostos a; b; ¢ que esta tese pretende abordar e no qual discorreremos a
seqguir.

Dessa forma, definimos como problematica do nosso trabalho pesquisar a
relacdo entre o curriculo prescrito e a pratica educativa no ensino de histéria em

escolas publicas no interior de Pernambuco.

1.2 Delimitagdo do Problema e do Campo de Estudo

1.2.1 Os documentos curriculares prescritos

Para realizar este estudo sobre os curriculos oficiais e institucionais e a
relagdo com a pratica do ensino de histéria no dia a dia do ensino médio das escolas
publicas do interior pernambucano procuramos delimitar o nosso problema de

pesquisa sem esquecer as diversas dimensdes da realidade escolar, pois,

Para que se possa apreender o dinamismo préprio da vida escolar, é
preciso estuda-la com base em trés dimensfes: a institucional ou
organizacional, a instrucional ou pedagégica e a socio-politica
/cultural. Essas trés dimensdes ndo podem ser consideradas
isoladamente, mas como uma unidade de multiplas inter-relacdes,
através das quais se procura compreender a dinamica social
expressa no cotidiano escolar (ANDRE, 1995, p. 42).

Os documentos curriculares que orientam a politica curricular nacional séao
constituidos pela Lei n. 9394 de 20 de dezembro de 1996 e suas alteragfes
recentes que versa sobre a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), a Resolugcdo n. 04 de 13 de julho de 2010 que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN’s) para a educagcdo basica, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN’s) de 2002 para o ensino de histéria no nivel
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medio, assim como em escala micro, no ambito das escolas publicas de
Pernambuco, das Orientacdes Tedrico-Metodolégicas (OTM’s) para o ensino de
Historia da Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco bem como das
orientacbes encontradas nos Projetos Politico-Pedagégicos das escolas

pesquisadas.

1.2.2 O lécus da pesquisa: as escolas escolhidas do interior de Pernambuco

A realizagdo deste trabalho ocorre contemplando a atuagdo docente de
professores de histdria em duas escolas publicas estaduais, localizadas em duas
diferentes cidades do interior de Pernambuco. As cidades escolhidas, e suas
respectivas instituicbes escolares foram Caruaru, na micro-regido agreste
centro-norte do estado com aproximadamente 230 mil habitantes, distante
cerca de 120 km do Recife e a Escola Estadual de Referéncia em Ensino Médio
Arnaldo Assuncéo e, a cidade de Garanhuns, a 240 km do Recife e com 125 mil
habitantes, localizada na micro-regido do agreste meridional do estado de
Pernambuco, no qual a escola escolhida foi a Escola Estadual de Aplicacao
Profa. Ivonita Alves Guerra (localizada no Campus Garanhuns da Universidade
de Pernambuco). As raz6es que motivaram a escolha destas escolas estaduais
destas cidades residem no fato de que elas representam diferentes micro-
regides socio-politicas e geograficas do interior de Pernambuco, pertencem a
diferentes Geréncias Regionais de Ensino (GRE) que dispde cada uma delas
de escolas publicas estaduais consolidadas ja& com varias décadas de
existéncia. A localizacdo geografica das cidades também favorece a pratica da
pesquisa, ja que todas elas encontram-se interligadas e situadas as margens da
mais importante rodovia federal que perpassa o estado de Pernambuco de leste a

oeste, a BR 232-Rodovia Luiz Gonzaga.

1.2.3 Os sujeitos de pesquisa: os professores de historia no ensino médio publico

Os sujeitos desta pesquisa sdo professores de histéria destas escolas
publicas estaduais, aqueles que ensinam exclusivamente a disciplina de historia e
contam com formacao especifica em licenciatura nesta area disciplinar, atuantes nos

trés séries do ensino médio regular. O ensino médio, de acordo com os PCN’s para
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o Ensino de Historia, se propde a ser voltado

Para a formacédo geral em oposicdo a formacdo especifica enfatizando o
desenvolvimento da capacidade de pesquisar, de buscar informacdes, de
poder analisa-las e seleciona-las, assim como [...] capacidade de aprender,
criar, formular ao invés do simples exercicio de memorizacédo (Brasil, 2002,
p.16). Neste nivel de ensino cabe a disciplina histéria o papel educativo,
formativo, cultural e politico, e sua relacdo com a construcdo da cidadania
através do estudo dos diferentes periodos da histéria da sociedade

brasileira (Brasil, 2002, p. 302 e seguintes).

Por sua vez, para a disciplina histéria no ensino médio, segundo Bittencourt
(2009, p.118), a proposta expressa nos PCN “mantém a organizagao dos conteudos
por temas, mas sem elenca-los ou apresentar sugestdes, como foi feito pelos
demais niveis de ensino”. Refletir, portanto, sobre esse nivel de ensino da
escolarizacdo basica nos parece mais apropriado e significativo para podermos
perceber se estd havendo uma formacgéo escolar para a vivéncia da cidadania, para
a progressdo no mundo do trabalho e nos niveis superiores da educacao formal,
conforme estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, no seu

artigo 22 que trata da educacao basica.

1.3 Justificativa

No tocante a pesquisa sobre a relagdo curriculo e préatica educativa,
procuramos situar o nosso estudo ao lado das contribui¢des tedricas que valorizam
a experiéncia da profissdo docente adquirida na préatica educacional e na reflexao
sobre esta experiéncia como construtora de conhecimento, problematizacdo e o
reconhecimento desta experiéncia mobilizadora de encaminhamentos para a pratica.

O curriculo escolar, assim, tem a ver com a cultura que o professor
disponibiliza aos seus alunos e ele, o docente, € quem melhor pode atribuir os
significados mais substanciais dessa cultura para desenvolver as potencialidades
dos educandos, como afirma Gimeno Sacristan (1998). O professor, através da
pratica docente mediadora entre o curriculo prescrito e a pratica em sala de aula
reconfigura os curriculos oficiais, tornando-se um “modelador dos conteudos que se
distribuem e dos cddigos que estruturam esses conteudos, condicionando, com
isso, toda a gama de aprendizagens dos alunos” (GIMENO SACRISTAN, 1998,
p.166)

Ao realizar a construgdo de um conhecimento na agao frente aos novos
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desafios impostos pela vivéncia da sala de aula ocorre a reflexdo sobre agéo,
possibilitando o surgimento de um conhecimento curricular novo, contextualizado e
perspectivado pelas injun¢cdes mentais do professor, que empreende solucfes para
novos problemas emergentes, pois
Esse conhecimento pedagogico especializado legitima-se na pratica e
reside, mais do que no conhecimento das disciplinas, nos procedimentos de
transmissao, reunindo caracteristicas especificas como a complexidade, a
acessibilidade, observabilidade, e a utilidade social que faz emitir ‘juizos
profissionais situacionais’ baseados no conhecimento experimental na
pratica. Na mesma linha, Schon (1992) argumenta que esse conhecimento
pedagégico profissional é tacito e intuitivo e Elliot (1990) diz que é
elaborado nas ‘destilagcbes retrospectivas da experiéncia’. O conhecimento
proposicional prévio, o contexto, a experiéncia e a reflexdo em e sobre a

pratica levardo a precipitacdo do conhecimento profissional especializado.
(IMBERNON, 2010, p.32)

Denominada de Epistemologia da Pratica, formulada a partir dos estudos
desenvolvidos por Donald Schon, no anos 1980, sobre as préaticas educacionais
formativas de novos docentes e o sistema educacional dos Estados Unidos da
América e Canada, apresentadas nas obras The Reflective Practitioner — how
professional think in action (1983) e Educating the Reflective Practitioner — toward a
new design for teaching and learning in the professions (1987).

Contudo, pautamos este trabalho académicos em diversos autores proximos
a uma perspectiva critica e néo-critica dos estudos curriculares e prética educativa,
saberes experienciais e relacéo teoria curricular e pratica educativa subjacente a
este. Os trabalhos de Maurice Tardif et al (2001, 2005 e 2010), Angel P. Gomez
(1998), Ivor Goodson (1995), Moreira e Silva (2011), Gimeno Sacristan (1998),
Francisco Imbernén (2010), Antoni Zabala (1998), Ken Zeichner (2008) entre outros
outros®, através desse posicionamento tem sido possivel perceber que pensar sobre
o curriculo como um termo polissémico, com inumeros significados, mas com um
carater eminentemente socializador da vida em coletividade através da escola e, a
pratica educativa em acao no contexto experiencial da escola, como materializadora
de orientacdes curriculares ou ndo podem permitir uma contribuicdo a mais para
superar as formas tradicionais de formagdo docente, inicial e continuada e,

sobretudo de atuacdo docente em componentes curriculares especificos, como no

3 . .~ . . . sae
As contribuicBes conceituais apresentadas por esses autores e que orientam nosso olhar sobre a pratica
educativa na perspectiva da epistemologia da pratica se encontram desenvolvidas no capitulo seguinte sobre a
fundamentacdo tedrica desta tese.
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caso da historia.

Neste sentido almejamos contribuir para a discussdo educacional sobre a
relacdo curriculo prescrito e pratica educativa em histéria como materializadora de
praticas curriculares vividas, incrementando a producdo de saberes e discursos
sobre aspectos pedagdgicos e curriculares do ensino de histéria.

Buscamos, assim como aborda Zeichner (2008), contribuir com esta pesquisa
com base para o chamado movimento da pratica docente reflexiva, subsidiando, a
reflexdo sobre a relacdo educacional teoria e pratica com a melhoria da prética
educativa docente e, por conseguinte, a elevagcédo da qualidade e do desempenho
dos educandos. Contribuir, outrossim, para entender que o curriculo da disciplina
histéria tem um valor declarado, intencional, prescritivo, mas também, e ndo menos
importante, tem um valor operacional, efetivo e subjacente a pratica educativa que o
materializa em situag&o de ensino-aprendizagem.

Dessa forma, esperamos colaborar com esse tributo para a formacédo de
futuros professores nos cursos de licenciatura em histéria sobre os saberes,
competéncias, habilidades e atitudes que se espera do profissional docente em
contextos onde a pratica educativa se manifesta sob seus condicionantes
curriculares e, especificamente, disciplinares especificos e pedagdgicos. Desse
modo, refletir sobre curriculo prescrito e curriculo vivido na préatica docente traz
inUmeros beneficios, dos quais o defendemos na 6tica em que nos chama atencéo
Zeichner (2008, p. 539),

O movimento da pratica reflexiva envolve, a primeira vista, 0
reconhecimento de que os professores devem exercer, juntamente com
outras pessoas, um papel ativo na formulacdo dos propésitos e finalidades
de seu trabalho e de que devem assumir fun¢des de lideranca nas reformas
escolares. A “reflexdo” também significa que a produgdo de conhecimentos
novos sobre ensino ndo é papel exclusivo das universidades e o
reconhecimento de que os professores também tém teorias que podem
contribuir para o desenvolvimento para um conhecimento de base comum
sobre boas praticas de ensino (Cochran-Smith & Lytle, 1993). O conceito do
professor como um profissional reflexivo parece reconhecer a expertise que
existe nas praticas de bons professores, o0 que Schon denominou de
“conhecimento-na-agao”. Da perspectiva do professor, isso significa que o
processo de compreensdo e de melhoria de seu proprio ensino deve
comecar da reflexdo sobre sua prépria experiéncia e que o tipo de saber
advindo unicamente da experiéncia de outras pessoas € insuficiente.

Acreditamos ainda que o foco escolhido de estudo sobre a relagéo curriculo
prescrito e préatica educativa do ensino de histéria associa atuacdo docente com
aprimoramento da pratica por meio de reflexdo critica no fazer. Nos mostra, entéo,

que podemos melhorar o ensino e a aprendizagem por meio da pesquisa em
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educacgdo escolar, sem que esta a veja como um laboratorio hermético, asséptico,
mas como lugar de conflitos e vivéncias humanas historica e socialmente definidas.
Dessa maneira, a formacdo de futuros docentes, realizadas na licenciatura em
histéria pode se beneficiar dos estudos educacionais sobre o dia-a-dia da escola
bésica para orientar os caminhos da profissionalizacdo docente, bem como nas

formacdes permanentes empreendidas em servico pelas escolas, ja que

Na elaboracdo das propostas curriculares, é fundamental a contribuicdo das
pesquisas qualitativas realizadas no campo da Educacdo, principalmente as
de analise do cotidiano escolar. A andlise das praticas pedagdgicas dos
professores, inseridas no cotidiano da escola, possibilitou o estudo da
escola nos cursos de formacao de professores e apontou a necessidade de
se articular formag&o inicial e formagd@o continuada (RODRIGUES e
MENDES SOBRINHO, 2006:103).

1.4 Metodologia

Para realizar esta pesquisa lancaremos mao de vérias estratégias sob a
perspectiva metodologica da abordagem qualitativa. Sob essa 6ética, entendemos

gue esta metodologia pode ser assim definida:

A pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como sendo uma tentativa de
se explicar em profundidade o significado e as caracteristicas do resultado
das informag8es obtidas através de entrevistas ou questdes abertas, sem a
mensuragdo quantitativa de caracteristicas ou comportamentos (OLIVEIRA,
2010, p.59).

Ainda nessa perspectiva, a abordagem qualitativa facilita descrever a
complexidade dos problemas de pesquisa, analisando a interacdo entre variaveis,
compreendendo e classificando processos sociais, oferecendo assim, contribuicbes
no processos de mudancas e formulacdo de opinides de determinados grupos
(OLIVEIRA, 2010).

A pesquisa qualitativa, dessa forma, caracteriza-se como um estudo
detalhado de um determinado fato, acontecimento, objeto ou grupo social e sua
relacdo com a realidade. Por meio da pesquisa com abordagem qualitativa visa-se
“buscar informacdes fidedignas para se explicar em profundidade o significado e as
caracteristicas de cada contexto em que se encontra 0 objeto da pesquisa”
(OLIVEIRA, 2010, p. 60).

A busca por uma abordagem qualitativa deve observar a prerrogativa de que
“‘existe uma relagdo dinamica entre o mundo real, objetivo, concreto e o sujeito”

(OLIVEIRA, 2010, p. 60), portanto, uma conexao entre realidade objetiva e a
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subjetividade dos entes envolvidos com essa objetividade.

Com esses fundamentos em mente, procuramos estudar a relagdo curriculo
prescrito e praticas curriculares vividas como estas se apresentam e Sao
interpretadas pelos professores de historia do ensino médio de algumas escolas
publicas do interior pernambucano arroladas acima. A procura pelos saberes
disciplinares e curriculares orientadores da préatica, moldados pela estrutura
curricular da instituicdo escolar em que cada docente trabalha nos permitiu analisar
a manifestacdo da relagdo pedagogica vivenciada em contexto escolar.

A partir das observacdes estruturadas, entendidas como “a coleta e registro
de eventos observados que foram previamente definidos” (CHIZZOTT]I, 2003, p. 53),
procuramos efetuar uma descricdo da atuacdo dos professores de historia do ensino
médio das escolas pesquisadas. Sobremaneira atentaremos para as suas falas e
expressbes sobre a relacdo curriculo prescritos nas fontes oficiais e préticas
educativas como préaticas curriculares efetivadas.

As descricbes sistematicas das varias situacfes e sequéncias didaticas que
estamos procurando estudar foram registradas em um caderno de notas de campo,
organizadas obedecendo a um esquema de turmas observadas, datas, duracdo das
aulas e numero de horas de aulas observadas no qual as varias situacdes
vivenciadas foram apontadas.

Durante esta etapa de observacdes das praticas educativas dos professores
de historia procuramos deter o nosso olhar sobre algumas categorias conceituais do
curriculo prescrito de histéria para o ensino médio e como essas categorias foram
vivenciadas na pratica, orientadas ou nao pelos saberes experienciais e curriculares
dos professores. Assim, tanto por meio das observagdes como das entrevistas orais
gravadas, esperamos poder analisar a relacao curriculo prescrito e curriculo vivido
no ensino de histdria das escolas pesquisadas.

As categorias conceituais curriculares as quais nos detivemos mais
especificamente para a analise neste trabalho foram: a histéria da cultura de uma
forma geral e seu desdobramento conceitual especifico para Pernambuco, a Histéria
da Cultura Pernambucana.

Em seguida, nos detivemos na analise documental de varios textos oficiais
primordiais que orientam a pratica e a politica educacional nacional: a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 20 de dezembro de 1996 e suas

alteracbes em especial os artigos, paragrafos e incisos que versam sobre o ensino
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médio e o ensino de histéria e seus aspectos subjacentes, a Resolugdo CNE/CEB n.
4 de 13 de julho de 2010, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Basica; os Parametros Curriculares Nacionais para as Ciéncias
Humanas e suas tecnologias, em especifico o exto sobre histéria na versdo de 1998
e na versdo de 2002 (os chamados PCN’s+) bem como, as Orientacdes Tedrico-
Metodoldgicas para o ensino de Histéria de Pernambuco (2012). Além disso, se fez
fundamental para o entendimento das praticas educativas nas escolas pesquisadas
a consulta e a analise dos Projetos Politicos-Pedagogicos das escolas onde atuam
os docentes em histéria observados e entrevistados bem como o Planejamento
Anual de cada docente de historia. Procuramos realizar uma critica reconstrutivista
dos textos, ou seja, desconstruir a documentacdo, interpreta-lo, analisa-lo,
desmonta-lo para depois reconstrui-lo com base nas indaga¢cbes que norteiam a
pesquisa e a problematica das préaticas de pesquisa e das formas implementadas
pelos professores no cotidiano escolar do ensino médio. Como orienta Foucault
sobre esse procedimento de analise documental, devemos, sobre este, “trabalha-lo
internamente e elabora-lo” pois dessa maneira, “ela o organiza, recorta-o, distribui-o,
ordena-o, reparte-o em niveis, estabelece séries, distingue o que é pertinente do que
nao é, identifica elementos, define unidades, descreve relagdes” (FOUCAULT, 1969,
p.14).

Nossa perspectiva na analise documental dos textos oficiais da politica
curricular nacional e em Pernambuco para o ensino de histéria foi de empreender
uma analise de conteludo das tematicas estudadas, conforme preconizada por

Bardin (1979, p.42) quando afirma que,

A analise de conteddo é um conjunto de técnicas de andlise das
comunicacdes visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do contetdo das mensagens, indicadores (quantitativos ou néo)
qgue permitem a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de
producdo/recepcao destas mensagens.

Assim, efetivamos por meio de uma abordagem qualitativa uma descri¢cdo dos
conteudos evidentes dos textos e documentos oficiais da politica curricular para o
ensino de histéria, a fim de possibilitar injuncdes e inferéncias que ultrapassem o
texto em si. As visfes, concepgdes e 0 impacto desses documentos sobre a pratica
docente e a formulacdo do curriculo vivido pode ser percebido no cruzamento de
dados entre a analise documental e as demais técnicas de pesquisa qualitativa,

como as entrevistas semiestruturadas e observagdes de campo.
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Através, por fim de uma investigagdo bibliogréafica pertinente a tematica dos
sabres docentes, do curriculo em historia e das praticas educativas e suas
possibilidades de reflexdo e melhoria, envidamos esfor¢os para elaboracdo de uma
sintese conceitual e metodolégica que possa oferecer subsidios para o0s
fundamentos de uma teorizagdo que interpreta e compreende quais 0s saberes
docentes curriculares séo pertinentes a pratica educativa no ensino de histéria nas
escolas publicas do interior de Pernambuco, e como ela se manifesta para expressar
esses saberes docentes especificos.

Diante do espectro de subsidios para a pesquisa, constituido pelas anota¢cdes
de campo oriundas das observacfes das praticas educativas, das analises das
entrevistas orais gravadas semiestruturadas que vieram a ser conduzidas e dos
dados e categorias geradas pela analise dos documentos curriculares oficiais e
institucionais em face das categorias de conteido em interacdo com autores e obras
gue versem sobre as praticas educativas, seus saberes docentes, conhecimentos e
meios para realiza-la no cotidiano do ensino escolar, acreditamos ter efetivado um
estudo complexo e polissémico, qualitativo nas estratégias de abordagem e
compreensivo dos contextos analisados bem na producéo final da tese.

Contudo, entendemos que o papel da pesquisa que empreendemos nao se
coloca apenas como explicitacdo de uma realidade observavel e compreensivel da
educacdo basica numa dada regido do interior do Brasil. E dever da pesquisa
educacional contribuir para o aprimoramento, desenvolvimento e eventualmente

alteracéo da realidade estudada,

Assim, a intencionalidade e o sentido de toda investigacdo educativa é a
transformacgédo e o aperfeicoamento da pratica. A dissocia¢do habitual entre
a teoria e a pratica desvirtua o carater educativo da investigacéo, ja que
impede ou dificulta o vinculo enriquecedor entre conhecimento e acao, para
desenvolver uma acdo informada e reflexiva ao mesmo tempo que um
conhecimento educativo, comprometido com opc¢des de valor e depurado
nas tensdes e resisténcias da pratica (PEREZ GOMEZ, 1998, p.101).

Neste sentido, a nossa metodologia de abordagem do problema em que
guestdo direcionou o olhar também para 0s possiveis encaminhamentos, para o
aperfeicoamento da pratica educativa do ensino de historia, contudo sem
experimentacdes ou condutas diretivas. A perspectiva aqui empregada supde que o
reconhecimento da materialidade das préaticas educativas em histéria no ensino

médio e os seus saberes norteadoras possa se traduzir em alerta para os agentes
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envolvidos e estimula-los ao enfrentamento do tema com novos subsidios.

Dessa forma, julgamos pertinente nos comprometer com a entrega e
divulgacdo deste trabalho final junto as escolas publicas e aos professores de
historia, I6cus de pesquisa e sujeitos da mesma, como forma de retorno social e
contributo educacional, envidando esforcos para uma docéncia critica, reflexiva,
histdrica e socialmente situada e, acima de tudo, preocupada com a aprendizagem e
a qualidades dos educandos.

O capitulo a seguir apresenta os fundamentos epistemoldgicos da pesquisa
emanados das obras e autores a respeito das relagcdes entre os saberes curriculares
e experienciais, o curriculo prescrito e as praticas educativas vividas e, por fim, o
ensino de historia na educacao basica brasileira. Procuramos extrair conceitos e
interpretacdes dos diversos autores empregados no intuito de compor um quadro
teodrico que possibilitasse as andlises tematicas efetivas nos capitulos seguintes.

O terceiro capitulo deste trabalho aborda o curriculo oficial, prescrito e oriundo
da politica educacional brasileira, em geral, e em Pernambuco, em particular.
Expresso por meio dos textos das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCN’s), os Parametros Curriculares Nacionais das Ciéncias Humanas e suas
tecnologias (PCN’s) e das Orientagbes Teorico-Metodoldgicas para o Ensino de
Historia da Secretaria da Educacdo do Estado de Pernambuco (OTM’s) efetivamos
uma andlise da politica curricular brasileira e pernambucana para a disciplina de
histéria em busca dos ditames oficiais que orientam o planejamento e a pratica
docente desta disciplina.

No quarto capitulo, nos dedicaremos a descrever as escolas estaduais do
interior de Pernambuco e os docentes de histéria de cada uma delas, sujeitos desta
pesquisa. Por meio das narrativas advindas dos préprios docentes de historia,
procuramos investigar a relacéo curriculo prescrito e praticas educativas orientadas
pelos saberes docentes curriculares e experienciais.

No quinto e ultimo capitulo desta tese, trataremos das nossas consideracdes
finais, abordando as analises, injungdes e inferéncias ultimas e pessoais sobre como
o curriculo prescrito nos documentos oficiais € retraduzido e ressignificado em
praticas curriculares vividas por meio das praticas educativas a partir dos saberes

disciplinares e experienciais dos docentes de histéria nas escolas pesquisadas.
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2. FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DA PESQUISA.

2.1Saberes docentes que orientam a pratica educativa: saberes curriculares e

saberes experienciais.

Nas ultimas trés décadas vém crescendo o numero de pesquisas em
diferentes universidades e instituicbes de pesquisa sobre a relacdo dos saberes
docentes e a atuacdo e a formacdo profissional dos docentes. Como afirma
Monteiro, esta é uma linha de pesquisa que,

Volta-se para a atividade docente, buscando investigar os saberes
envolvidos e mobilizados em sua realizacdo e que, melhor conhecidos,

podem contribuir para a sua qualificagdo através da formacdo e do
fortalecimento da identidade profissional (2007, p.23).

Monteiro (2007) ressalta ainda que esta linha de pesquisa internacional em
educacdo estabeleceu a categoria de “saber docente”, procurando dar conta da
complexidade e especificidade do saber constituido no (e para o) exercicio da
profissdo pedagodgica, e tem como importantes representantes dessa linha de
estudos os pesquisadores canadenses Maurice Tardif, Claude Lessard e Louise
Lahaye.

Segundo Tardif (2010), os saberes docentes sdo saberes que envolvem
qguestbes de ordem pessoal, tem abrangéncia social, surgem e se desenvolvem
dentro de uma temporalidade, apresentam-se com caracteristicas culturais e

heterogéneas, e sdo amplamente personalizados e situados na pessoa do professor.

Este campo de estudos e discussfes da pesquisa em educacao escolar vem
recebendo contribuicdes de varias ciéncias humanas e sociais com aportes tedricos
e conceituais provenientes do comportamentalismo, do cognitivismo, da
etnometodologia, da sociologia das profissdes, etc. (BORGES; TARDIF, 2001, p. 12-
13). Neste trabalho nos ocupamos de caracterizar, dentre os saberes docentes que
orientam e condicionam a pratica educativa, a relacdo entre os saberes curriculares
e experienciais desenvolvidos por um grupo especifico de docentes no interior das
escolas publicas estaduais do interior de Pernambuco: os professores de Histoéria
que atuam no ensino meédio dessas instituicbes. Procuramos também estudar de

gue forma os saberes curriculares interferem, interagem ou sao ressignificados com
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0s saberes e condutas da experiéncia docente ao longo da sua atuagéo profissional
cotidiana por meio da pratica. Assim, apresentamos algumas categorias conceituais
articuladas deste trabalho que nos propomos a utilizar para compor a tessitura
tedrica deste empreendimento, situando como uma producao vinculada aos estudos

educacionais sobre os saberes e trabalhos docentes.

Ao se materializar por meio de uma interacéo vivenciada por professores e
alunos mediada por saberes, conhecimentos e praticas sob a ordem curricular e
institucional, a educacéo escolar constitui-se como uma das formas privilegiadas de
encontro dos individuos com o acervo cultural acumulado das sociedades humanas.
A educacao escolar, para se efetivar em acao escolar, reside e se manifesta por
meio de prética educativa. Esta, por sua vez, é expressa na interacdo dos atores
fundamentais da acdo educacional escolar, professores e alunos, que pela
mediacdo de conteudos e estratégias didaticas expressas em atividades se
encontram no centro do processo pedagdgico. Tardif e Lessard afirmam que

a docéncia é um trabalho cujo objeto n&o é constituido de matéria inerte ou
de simbolos, mas de rela¢cdes humanas com pessoas capazes de iniciativa
e dotadas de uma certa capacidade de resistir ou de participar da acéo dos
professores (2005, p.35).

Essa condicao interativa da atuacao docente nao € periférica, irrelevante ou é
estéril na analise das praticas educativas e da atividade docente, “trata-se, pelo
contrario do &mago das relacdes interativas entre os trabalhadores e os trabalhados
que irradia sobre todas as outras funcbes e dimensdes do metiér’ (TARDIF, 2005,
p.35).

Tardif (2010) afirma que o saber do professor deve ser entendido a partir da
relacdo que mantém com o trabalho escolar e 0 ambiente da sala de aula. A partir
das relacbes mediadas pelo trabalho, o professor constroi seus principios

norteadores para o enfrentamento das situagdes cotidianas da atividade docente.

De acordo com Tardif, Lessard e Lahaye (2001, p.218), o saber docente pode
ser concebido como “um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacéao profissional, dos saberes das disciplinas,
dos curriculos e da experiéncia”. Nessa linha de pensamento, Cunha (2004) afirma
que o saber docente é um saber pessoal porque é algo de dominio préprio do

professor. O saber docente também €& um saber social, pois, intencionalmente ou
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nao, costuma ser partilhado pelos pais que trabalham na mesma instituicdo escolar.
Outro aspecto que da relevancia social ao saber docente é o fato deste consistir em
formar, instruir e educar o cidadao, de forma que possa colaborar para as mudancas

da sociedade em que estes docentes vivem.

Ainda, de acordo com Tardif (2010), aprofundando outras caracteristicas que
revelam as especificidades do saber docente, este autor afirma que os mesmo sao
temporais, plurais e heterogéneos, ecléticos e sincréticos, personalizados e
situados. Os saberes sdo temporais, porque resultam de um processo longo de
construcdo e maturagcao a partir da longa vida escolar e, por conseguinte dos anos
iniciais de trabalho do professor ao longo do tempo.

Na concepcdo de Tardif (2010), os saberes docentes sao plurais e
heterogéneos porque provém de diversas fontes tais como os saberes das
disciplinas, os saberes curriculares, os saberes da formacdo profissional e os
saberes da experiéncia. Os saberes docentes sao, também, ecléticos e sincréticos
devido ao fato de ndo formarem um repertério unificado em torno de uma teoria,
pois, de acordo com Tardif (2010), os professores utilizam-se de muitas teorias,
conceitos, concepcgoes e técnicas de conforme as necessidades proprias da atuacao

docente, mesmo que estas parecam contraditorias para 0s pesquisadores externos.

Ainda no entendimento de Tardif (2010), os saberes docentes sé&o
personalizados e situados porque sofrem influéncia das suas emocgbes e
pensamentos; do poder que lhes é delegado, ou 0 que ele mesmo se atribui; dos
seus valores, crencas culturais e da sua percepcdo de mundo e sociedade. S&o
saberes dificeis de serem dissociados das pessoas e de suas situacdes de trabalho,
pelo fato de que a atividade docente se realiza com e por meio das relacdes entre
pessoas, onde o imponderavel estd sempre presente. Assim, 0os saberes raramente
sdo construidos da mesma forma que a universidade e a formacdo inicial os
elaboram. Pelo contrario, o docente, conscientemente, ou ndo, a medida que vai
apropriando-se de outros e novos saberes, vai filtrando-os de acordo com seus

caracteres pessoais e 0s colocam em pratica de forma personalizada.

Assim, entdo o0s saberes profissionais docentes sdo marcados pela

diversidade, pois, segundo os autores citados, o saber docente € composto por
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conhecimentos e um saber-fazer variados. O saber profissional docente também é

temporal, contextual a historia de vida e trajetéria profissional do professor.

Optamos, neste estudo, tomar como referéncia o que Tardif (2010) apresenta
como sendo os quatro pilares fundamentais dos saberes docentes: os saberes
pedagdgicos, os saberes disciplinares, os saberes curriculares e o0s saberes
experienciais. Contudo, nossa énfase nesta pesquisa se dard no entendimento de
como o0s saberes curriculares sado (ou deixam de ser) apropriados e/ou
ressignificados com os saberes e condutas da experiéncia docente encontrados em
sua atuacdo profissional cotidiana, expressos a partir da pratica educativa,
interferindo na mesma. Assim, procuraremos caracterizar estes quatro pilares
fundamentais para o entendimento do saber docente, recaindo nossa énfase, como
categorias basilares para a construcdo desta pesquisa, nos saberes curriculares e
nos saberes experienciais moldados pela pratica educativa no cotidiano escolar,
para o entendimento da atuacdo docente que reconstréi na pratica o curriculo
prescrito do ensino de Histdria dos documentos e orientagdes nas vivéncias nas

escolas publicas da etapa média da educacédo basica no interior de Pernambuco.

Os saberes disciplinares sdo aqueles que correspondem “aos diversos
campos do conhecimento, aos saberes de que dispdem a nossa sociedade, tais
como se encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas,
no interior de faculdades e de cursos distintos” (TARDIF, 2010, p.38). Dessa forma,
podemos entender os saberes disciplinares como aqueles encontrados nos cursos e
departamentos universitarios, como por exemplo, matematica, geografia, anatomia,
histéria, etc. Esses saberes referem-se aos diversos campos do conhecimento

cientifico.

De acordo com Franco (2008), os saberes disciplinares s6 podem ser
produzidos pela acédo docente, empreendida pela préatica social de onde emergem o0s
conteudos, as varias formas de gestdo dos mesmos, igualmente os procedimentos

de aprendizagem, os valores e 0s projetos pedagdgicos.

Ainda com relagdo a caracterizacdo dos saberes docentes proposta por
Tardif, encontramos os saberes de carater pedagdgico como aqueles transmitidos
pelas instituicbes de formacao de professores. Assim 0s saberes pedagdgicos sao

oriundos da reflexdo proveniente da pedagogia, entendida por Tardif (2010, p.117),
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Como o conjunto de meios empregados pelo professor para atingir seus
objetivos no &mbito das intera¢cdes educativas com os alunos. Noutras
palavras, do ponto de vista da analise do trabalho a pedagogia e a
tecnologia utilizada pelos professores em relacdo ao seu objeto de trabalho
(os alunos),no processo de trabalho cotidiano, para obter um resultado (a
socializacdo e a instrucao).

De acordo com essa visdo, compreendemos que, sem desconsiderar a
relevancia da tarefa instrucional da pedagogia, ndo podemos deixar de expressar a
compreensao de que a funcdo de socializar o ser humano atribui a pedagogia um

valor usualmente mais importante.

No entendimento de Libaneo (1998, p.22), a pedagogia “¢ um campo de
conhecimentos sobre a problematica educativa na sua totalidade e historicidade e,
ao mesmo tempo uma diretriz orientadora a agao educativa”. A pedagogia, portanto,
nao pode ser empregada como uma simples ferramenta de procedimentos técnicos
como erroneamente encaram muitos docentes. Franco (2008, p.129-133), a esse
respeito afirma que

Muitas vezes compreendidos pelos docentes, como sindnimos de saberes
decorrentes do exercicio repetitivo dos procedimentos metodolégico [...] o
saber pedagdgico € uma pratica que exige do professor a consciéncia e a
intencionalidade de buscar uma transformacdo do aluno, pois implica do
exercicio de uma prética reflexiva, comprometida, com sentido, com
intencionalidade. Os saberes decorrem da praxis social, histérica,

intencionada, realizada por um sujeito histdrica, consciente de seus
determinantes sociais, em dialogo com suas circunstancias.

Dentre os saberes docentes discutiremos, a seguir dois dos pilares
fundamentais apontados por Tardif: os saberes experienciais e 0s saberes
curriculares.

Os saberes curriculares correspondem aos discursos, objetivos, contetidos
e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os

saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura
erudita e de formacéo para a cultura erudita (TARDIF, 2010, p.38).

Dessa forma, Tardif compreende que os saberes curriculares referem-se as
diversas caracteristicas que integram a estruturacdo e apresentacdo de uma
determinada area disciplinar. E o que podemos dizer como o projeto educacional de
um determinado curso, matéria ou disciplina. Os saberes curriculares de uma
disciplina contemplam basicamente seus objetivos, conteudos e métodos de ensino,
isto €&, “apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares
(objetivos, conteudos, métodos), que os professores devem aprender a aplicar”
(TARDIF, 2010, p.38).
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Os saberes curriculares comportam, portanto, desde o0s objetivos
educacionais estabelecidos nos planos de ensino até os mecanismos de avaliacao,
contemplando a formalizacdo de todas as etapas e todos os elementos integrantes
do processo educativo escolar formal. Assim, h&, pelo menos, trés elementos-chave
na construgdo do curriculo: sua formalidade, pois nele encontra-se o projeto
educacional institucional, reflexo direto ou ndo da politica curricular nacional; seu
papel transformador, por meio do qual se podera sistematizar o conhecimento que,
voluntariamente ou ndo, influenciara na concepcao de um modelo cultural, social e
politico na formacdo humana; e, por fim, orientador das praticas educativas
vivenciadas pelos docentes e educandos, por conter elementos referenciais como

objetivos, conteudos e procedimentos metodoldgicos e avaliativos.

Enfatizando a importancia dos saberes curriculares para a atuacdo docente,
Mizukami (2008) destaca que estes deveriam ocorrer em trés eixos essenciais para
se constituirem a base de conhecimentos necessarios para o exercicio da docéncia.
S&o estes eixos, segundo esta autora: conhecimento sobre os alunos, o que implica
a necessidade de conhecer também métodos eficientes de ensino, aprendizagem e
de aquisicdo e desenvolvimento de uma linguagem compativel com o perfil desse
publico; conhecimento sobre a matéria a ser ensinada, contemplando curriculos,
objetivos, metodologias, referenciais focados nos propésitos mais amplos do papel
educacional; e conhecimento de formas de avaliacdo e de manejo de classe,
compativeis com a diversidade de seus alunos e mdltiplas interacdes, com as quais
vai se deparar no cotidiano da sala de aula — também uma caracteristica que

podemos encontrar no contexto dos saberes curriculares.

No entanto, € preciso entender que o curriculo é elaborado numa variedade
de niveis e areas, pois € fundamental que para se estuda-lo facamos a distincédo
entre o curriculo escrito e o curriculo como atividade em sala de aula como afirma

Goodson citando Rudolph:

A melhor forma de se ler erradamente e erradamente interpretar o curriculo
é fazé-lo tomando-se como base um catalogo. Catalogo é coisa muito sem
vida, muito desencarnada, muito desconexa e as vezes intencionalmente
enganosa (RUDOLPH, Apud GOODSON, 1995, p.22).

Neste sentido, o curriculo escrito pode ser considerado irrelevante para a

pratica, ou seja, a forma dicotdmica entre o curriculo adotado por escrito e o
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curriculo ativo, tal como é vivenciado na prética, € completa e inevitavel, e, portanto,
0 Unico elemento orientador da pratica e dos objetivos da educacido escolar. E
importante que reformulemos a visdo sobre o curriculo prescrito, pois este enfoque é
desincorporado e descontextualizado da realidade. Precisamos perceber o curriculo
prescrito como:
Socialmente construidos para uso em escolas: estudos sobre o real
desenvolvimento dos cursos de estudo, planos curriculares nacionais,
roteiros das matérias, e assim por diante. Reafirmamos, portanto, que o
problema ndo é o fato do enfoque sobre a prescricdo, mas o tipo deste
enfoque e sua singular natureza. O que se exige € uma abordagem
combinada - um enfoque sobre a construcao de curriculos prescritivos e
politica combinada com uma analise das negociacdes e realizacdo deste

curriculo prescrito e voltado ara relacéo essencialmente dialética dos dois
(GOODSON, 1995, p. 72).

Segundo essa perspectiva apresentada por Goodson (1995), podemos
pensar numa pesquisa sobre os curriculos e os saberes curriculares que deles
emanam de forma a desenvolver uma interacdo com 0S saberes experienciais
evidenciados pela pratica educativa, pois assim evitariamos uma énfase da pratica
condicionada por um curriculo prescrito e irrefletido ou, por outro lado, de uma
pratica orientada apenas pela acdo sem aproximacao com a teoria e as prescricdes
disciplinares,

O curriculo como prescricdo sustenta misticas importantes em torno da
escolarizacdo e da sociedade. [...] Apoia a mistica segundo a qual
especializacdo e controle residem nos governos centrais, nas burocracias
educacionais ou na comunidade universitdria. Desde que ninguém

desmascare esta mistica, os dois mundos da retérica prescritiva e da
escolarizagao como pratica poderdo coexistir (GOODSON, 1995, p.68).

Assim, a énfase nos saberes experienciais para o entendimento da pratica

educativa dos professores de histéria reside na defesa de que estes saberes,

filtram e selecionam o0s outros saberes e por iSso mesmo permitem aos
professores retomar seus saberes, julga-los e avaliados, e entdo objetivar
um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao
processo de validagcdo constituido pela préatica cotidiana (TARDIF et al.,
1991, p.231).

Tardif et al (2001) defendem ainda que € a experiéncia de trabalho que se
constitui em fundamento do saber, pois 0s saberes experienciais sao fruto da
vivéncia do trabalho cotidiano que alicerca a pratica e as competéncias profissionais.
Neste sentido, podemos identificar que, de acordo com a visdo desses autores, ha

uma valorizacdo da pluralidade do saber profissional docente, porém, com destaque
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para 0s saberes experienciais, aqueles que emergem da pratica e da vivéncia
cotidiana. Este saber constitui-se no nucleo vital do saber docente. Sao saberes que,
no entender de Tardif et al (2001, p.228),

N&o se encontram sistematizados no quadro de doutrinas ou teorias: eles
sdo saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se aplicam a pratica para
melhor conhecé-la, eles se integram a ela e sao partes constituintes dela
enquanto pratica docente) [...] séo a cultura docente em agéo.

Assim, os saberes da experiéncia surgem como 0 nucleo essencial do saber
docente na medida em que os docentes transformam as relagdes de exterioridade
com os saberes disciplinares e curriculares em relagbes de interioridade com a

pratica desenvolvida em situagfes de ensino-aprendizagem.

O ensino e a aprendizagem de qualquer disciplina escolar ocorrem como - e
resultam de - uma relacdo social, fruto das interagcdes humanas e, dessa forma nao
podem se resumir em meros procedimentos metodoldgicos isolados. Esse conjunto
de interacbes humanas e, consequentemente sociais e historicas, pode ser
compreendida sob a denominagao de relagdo pedagdgica, “que engloba o conjunto
de interacdes que se estabelecem entre o professor, os alunos € o conhecimento”
(CORDEIRO, 2009, p.98)

Esta relacdo pedagogica travada entre professores e alunos, mas também
envolvendo outras dimensdes e personagens da realidade do processo de ensino e
aprendizagem, manifesta a visdo de superagcédo de que o professor seja apenas um
transmissor de conhecimento, trilhando da sua pratica pedagdgica com e para 0s
alunos que “assuma o incentivo a busca, a descoberta, a comparacéao, a analise e a
organizacdo do conhecimento; além disso, o0 incentivo a critica, a co-
responsabilidade no processo de aprendizagem e a sua propria autonomia”
(MASETTO, 1999, p.36).

A pratica pedagogica pode assumir um carater de pratica repetitiva, utilitarista
e espontanea, sem reflexdo e sem intencdes claramente definidas. Ou, por outro
lado, assumir uma relacdo de indissociacdo entre a teoria e a pratica, com intengdes
pedagogicas conscientes que desejam a renovagdo, a transformacdo e as

mudancas na construcédo do conhecimento.
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A prética pedagdgica reflexiva como pontos de partida e chegada a prética
social. Caracteriza-se pela indissolubilidade entre teoria e pratica, em que
as dicotomias tendem a desaparecer. Com um carater inquieto, criador e
acentuado grau de consciéncia, a pratica pedagogica tem como
preocupagéo produzir mudancas qualitativas e, para isso, procura munir-se
de um conhecimento critico e aprofundado da realidade (SCHMIDT, RIBAS
E CARVALHO, 1999, p.23).

Nessa linha de reflexdo, Zabala afirma que a pratica educativa “obedece a
multiplos determinantes, tem sua justificacdo em parametros institucionais,
organizativos, tradicdes metodoldgicas, possibilidades reais dos professores, dos
meios e condicoes fisicas existentes, etc.” (ZABALA, 1998, p.16). A relacdo que se
estabelece entre docentes e os educandos, ou seja, a relacdo pedagdgica por
exceléncia vivida na escola &, portanto uma pratica social, mas “ndo s6 porque se
concretiza na interacdo entre professores e alunos, mas também porque estes
atores refletem a cultura e contextos sociais a que pertencem” (GIMENO
SACRISTAN, 1995, p.66).

Entendemos, assim, que a pratica educativa exercida pelos docentes sobre e
com os estudantes remete aos aspectos da cultura humana anterior e paralela ao
processo de escolaridade de uma dada sociedade, pois se reporta a outros campos
de agéo da realidade social, que influenciam e recaem sobre a escola propriamente.
A organizacao institucional especifica da escola, as orientacbes e determinacdes
legais a que esta se encontra submetida, e a estrutura e funcionamento do sistema
de ensino, com suas regras curriculares e de seriacdo escolar relacionam-se com as
praticas educativas intrinsecas a sala de aula, espaco este por exceléncia da acédo
de professores e alunos, pois como afirma Gimeno Sacristan,

A prética profissional depende de decisdes individuais, mas rege-se por
normas coletivas adotadas por outros professores e por regulacdes
organizacionais (oficiais-institucionais) [...] A compreensdo da dialética
entre as expectativas externas e 0s projetos internos permite-nos evitar a
afrmacdo ingénua da autonomia e da criatividade profissional dos

professores, mas também o principio da sua irresponsabilidade em relacé@o
a prética docente (1995, p.71).

A acdo docente exprime, portanto, seus valores, suas ideologias, suas
concepcdes de mundo e seus principios norteadores. A pratica educativa do
professor, ao moldar a escolarizacdo em concordancia com sua visao da realidade a
sua volta, com o seu entendimento e retraducdo dos conceitos e conteudos
escolares, sua formacao académica inicial e continuada e sua origem social, pode,

por assim dizer, ofertar conhecimentos significativos ou entdo, por outro lado,



33

desnecessarios aos seus alunos no intuito de socializa-los de acordo com estas

concepcgoes.

E preciso, ao estudar a pratica educativa vivenciada nas escolas publicas, em
especial, compreendé-lo como um processo, que deve, necessariamente, conter trés
fases fundamentais e inseparaveis: um planejamento, uma intervengcdo pedagodgica
propriamente dita e uma avaliacdo desta acdo, pois

A intervengdo pedagdgica tem um antes e um depois que constituem as
pecas substanciais em toda a pratica educacional. O planejamento e a

avaliagdo dos processos educacionais sdo uma parte inseparavel da
atuacao docente... (ZABALA,1998, p.17).

O estudo da pratica educativa precisa, pois considerar ndo sé a vivéncia
especifica do que acontece na relacdo entre professores e alunos e alunas, mas
compreendé-la dinamicamente como situada em trés momentos interdependentes:
planejamento, acdo docente em vivéncia pedagogica, avaliacdo da intervencao, ja
que,

Por pouco explicito que sejam 0s processos de planejamento prévio ou os
de avaliacdo da intervencdo pedagdgica, esta ndo pode ser analisada sem
ser observada dinamicamente desde um modelo de percepcédo da realidade

da aula, onde estédo estreitamente vinculados o planejamento, a aplicacéo e
avaliacdo (ZABALA,1998, p.17).

Ainda de acordo com Zabala, a pratica docente preferencialmente pode ser
analisada por meio das suas sequéncias didaticas, que sao “um conjunto de
atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos
objetivos educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos
professores como pelos alunos” (1998, p.18). A andlise da pratica docente por meio
do estudo das sequéncias didaticas envolve sem prejuizo para o entendimento
amplo de seus trés pilares constituintes — planejamento, intervencao e avaliacdo — a
identificacdo das varias dimensfes didaticas que as compdem, tais como, as
sequéncias de atividades de ensino-aprendizagem, o papel dos professores e
alunos e os vinculos que se estabelecem entre eles, a organizacao social, espacial e
temporal da aula, a organizacdo dos conteudos, as caracteristicas e 0 uso dos

materiais didaticos existentes e o caminho e estratégias avaliativas empregadas.

Apresentando a pratica docente como um sistema integro de acfes docentes,

Gimeno Sacristan afirma que,
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existe uma pratica educativa e de ensino, em sentido antropoldgico, anterior
e paralela a escolaridade prépria de uma determinada sociedade ou cultura
[...]; as préticas relacionadas com o funcionamento do sistema escolar,
configuradas pelo funcionamento que deriva da sua propria estrutura, as
praticas de indole organizativa, assentes nas utilizacbes proprias da
organizagdo especifica das escolas, praticas didaticas e educativas
interiores a sala de aula, que é o contexto imediato da atividade
pedagédgica, onde tem lugar a maior parte da atividade de professores e
alunos e além disso, fora do sistema educativo, realizam-se as atividades
praticas que, ndo sendo estritamente pedagdgicas, podemos considerar
concorrentes das atividades escolares (1995, p. 69).

A prética educativa concorrem essas dimensdes da realidade intra e para-
escolar, segundo este autor, e a acdo docente consiste basicamente na
disponibilizacdo e utilizacdo de esquemas praticos (experienciais, N0 NnOSSO
entendimento) na condutividade das varias situa¢gdes escolares. Gimeno Sacristan

esclarece que

O conceito de esquema pratico é mais amplo do que de tarefas
académicas. O professor dispbe de esquemas praticos para realizar
avaliagdes, corrigir provas de exames, solucionar conflitos sociais entre
alunos, organizar o espaco, etc. [...] O esquema pratico é a ordem implicita
da acéo, reguladora do seu desenvolvimento. A pratica € o somatdério dos
esquemas praticos postos em jogo [...] Os esquemas praticos encontram-se
enraizados na cultura e fazem com que os professores se assemelhem,
apesar das nuances pessoais que inevitavelmente existem (1995, p.79).

Contudo, esses esquemas praticos, entendidos isoladamente, se resumem a
meras rotinas, repetidas inalteradamente. A acdo consciente da pratica do professor,
guase sempre, altera significativamente essas rotinas e esquemas repetidos, através
da exposicdo das mesmas as situacdes concretas ocorridas na atuacdo docente,
convertendo-os em esquemas estratégicos. “Um esquema pratico € uma rotina; um
esquema estratégico € um principio regulador a nivel intelectual e pratico, isto €,
uma ordem consciente na acdo”, ensina Gimeno Sacristan (1995, p. 80). Esses
esquemas estratégicos, acbes conscientes na pratica e refletidas sobre ela, tem
entre si uma hierarquizacdo oportuna por situacfes vivenciais da pratica docente, e
exprimem a influéncia que informacdes, saberes, conhecimentos e condutas ético-
sociais do professor exercem sobre ele sem necessariamente pertencerem a
campos formalizados de saberes disciplinares de ordem cientifica e principios

valorativos aceitos universalmente.

Acreditamos, supostamente, que o0s professores ensinam orientados por

condutas exteriores a escola, provenientes da cultura produzida pela sociedade

humana em que estdo inseridos, definidas estas nas politicas e propostas
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curriculares. Desta mesma cultura humana, acumulada através do tempo, também
provém os saberes que se utilizam na sua atuacao docente, pois, em geral, esses
professores ndo sao produtores nem escolhem livremente o conteddo do que
ensinam aos seus alunos e alunas nas escolas em que atuam. Podemos afirmar,
entdo, que os conhecimentos e saberes ensinados na atuacdo docente cotidiana
nao sao produzidos pelos professores que atuam nas escolas, pois no dizer de
Tardif,

os saberes disciplinares e curriculares que os professores transmitem
situam-se numa posicao de exterioridade em relacdo a pratica docente: eles
aparecem como produtos que ja se encontram consideravelmente
determinados em sua forma e contelddo, produtos oriundos da tradigdo
cultural e dos grupos produtores de saberes sociais e incorporados a préatica
docente através das disciplinas, programas escolares, matérias e
contelidos a serem transmitidos. (2010, p. 40-41)

Assim, os professores mantém uma relacdo apenas de transmissores, de
repassadores dos saberes e conhecimentos que ensinam, pois estes ndo Sao
produzidos por eles. A fungdo social da docéncia na educacdo escolar € a de
reprodutores de uma saber produzido em outras dimensdes sociais e cientificas,
seja na universidade ou nos institutos de pesquisa, seja nos Ministérios ou
secretarias de educacéo de cada regido ou estado-membro da federacdo, como no
caso do Brasil.

A pratica educativa, desse modo, fica condicionada a apenas um processo de
ensino-aprendizagem, limitado ao dominio de estratégias metodoldgicas de ensino e

ao ambiente intrinseco da escola.

No entanto, as pesquisas realizadas por Tardif (2010) apontam que a prética
docente dos professores € orientada sobremaneira pelo que este pesquisador
nomeia de “saberes experienciais”, ou o conjunto de saberes atualizados, adquiridos
e necessarios no ambito da pratica docente e que ndo provém das instituicbes de
formacdo nem dos curriculos, como afirmamos anteriormente. Estes saberes nédo se
encontram sistematizados em doutrinas ou teorias, 0s mesmos “sdo compostos por
objetos-condicbes, nos quais estdo inclusas relacbes e interacbes que 0s
professores constroem com os demais atores em sua pratica” (ZIBETTI; SOUZA,
2007, p. 250). Tardif e seus colaboradores entende que € na relacdo que o docente
mantém com esses objetos-condi¢cdes que sdo estabelecidas as diferenciagbes e

distanciamentos entre os saberes da formacao inicial, os saberes disciplinares e
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curriculares, e os saberes da experiéncia. Nessa perspectiva, alguns professores
acabam por rejeitar a formacéo inicial, obtida nos cursos superiores, rejeitar também
as prescricdes curriculares e pedagogicas oficiais, enquanto outros as reavaliam sob
0 aspecto das vivéncias adquiridas e ha ainda aqueles que consideram do que
dispdem destes curriculos e prescricbes apenas o0 que julgam significativo e

aproveitavel a realidade em que atuam.

Sao, enfim, saberes praticos oriundos da pratica, de um saber-fazer. E
formam um conjunto de representacdes a partir dos quais o0s professores
interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em
todas as suas etapas, ou seja, 0 planejamento, a execucao e a avaliacdo. A andlise
da pratica educativa deve levar em consideracdo essas dimensbes e seus
condicionantes, pois “tudo quanto fazemos em aula, por menor que seja, incide em
maior ou menor grau na formacédo de nossos alunos” (ZABALA, 1998, p. 29). De
acordo com essa Vvisao, a maneira como organizamos as aulas, estabelecemos
nossos objetivos de aprendizagem, escolhemos e empregamos 0s conteudos, 0s
materiais, recursos e as estratégias avaliativas que utilizamos com nossos alunos

determinam as experiéncias e as préaticas educativas a serem empregadas.

Zabala (1998), a esse respeito, nos incita a pensar que a determinacao das
finalidades ou objetivos da aprendizagem, sejam explicitos ou ndo, é o ponto de
partida de qualquer analise da pratica. Este autor afirma, ainda, que “é impossivel
avaliar o que acontece na aula se ndo conhecemos o sentido ultimo do que ali se
faz” (ZABALA, 1998, p. 29). Contudo, reconhecemos que 0s objetivos de
aprendizagem definidos nos programas e curriculos escolares, por vezes sao
amplos, o que dificulta a andlise da préatica concreta em situacdo de aula. H4 a
necessidade de buscarmos alguns instrumentos e recursos mais definidos para se
empreender a analise da préatica. Zabala (1998, p. 30) propde que “a resposta a
pergunta ‘por que ensinar?’ devemos acrescentar a resposta a questdao “o que
ensinamos?”, como uma questdo mais acessivel neste ambito concreto de
intervencdo” da pratica educativa no cotidiano escolar. A essa pergunta, Zabala
responde como sendo os “conteudos de aprendizagem”, o termo genérico que da

conta de respondé-la.
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No entanto, este autor afirma que o termo conteddos em geral, foi utilizado de
forma a expressar os conhecimentos disciplinares das areas de conhecimento nas
escolas - critica esta que perpassa o entendimento dos autores que discutem as
politicas de elaboracéo curricular. Dessa forma, esta caracteristica tem contribuido
sobremaneira para definir o papel do ensino em todas as suas etapas, dos objetivos
de aprendizagem aos processos de avaliagdo. Zabala (1998) afirma, ainda, que
devemos nos afastar da ideia restrita usualmente atribuida aos “conteudos” e
‘entendé-lo como tudo quanto se tem de aprender para alcancar determinados
objetivos que ndo apenas abrangem as capacidades cognitivas, como também

incluem as demais capacidades” (1998, p. 30).

Por esse angulo, portanto, os contetdos de aprendizagem nao se resumem
aos saberes disciplinares, e devem ser considerados conteudos relevantes para o
desenvolvimento escolar todos aqueles conhecimentos que contribuam para o
desenvolvimento das capacidades individuais, sejam elas motoras, afetivas, de

relacdo interpessoal e de insercéo social.

Zabala, em seus estudos considera relevante para a aprendizagem contetidos
variados e concorda com Coll (1986 apud ZABALA,1998, p??) que propde que
classifica os conteudos em conceituais, procedimentais ou atitudinais. Para Zabala,
esta classificacdo tem um grande potencial explicativo dos fendbmenos e processos
educativos e contribui decisivamente para que sejam atingidos 0s objetivos e as
finalidades educacionais pelos professores e pelas escolas. Aos atribuirmos, entédo
um interesse relevante para perceber que a aprendizagem ndo corresponde
somente a retencdo de contetdos de carater disciplinar, muda nossa concepc¢éo
sobre “o0 que sdo conteudos de aprendizagem” ao considerar essa tipologia de

conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais poderemos,

ver que existe uma maior semelhanca na forma de aprendé-los e, portanto,
de ensina-los, pelo fato de serem conceitos, fatos, métodos, procedimentos,
atitudes, etc. e ndo pelo fato de estarem adstritos a uma ou outra disciplina.
Assim, veremos que o conhecimento geral da aprendizagem [...] adquire
caracteristicas determinadas segundo as diferencas tipolégicas de cada um
dos diversos tipos de contetdos (ZABALA, 1998, p.39).

De certa forma, os saberes docentes também devem ser pesquisados como

multiplos, pois espelham uma gama variada de conhecimentos com diferentes
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caracteristicas e implicacbes sobre a préatica em sala de aula. O que o docente
ensina, pautado pelos seus objetivos de aprendizagem e procedimentos
metodoldgicos, assume a condicdo de pratica educativa quando explicita a

intencionalidade da sua acao, mediada pelas suas experiéncias e saberes.

Tardif ainda aponta que apesar dos saberes experiencial encontrarem sua
origem na pratica profissional docente em acdo, eles ndo se constituem por
completo apenas na ac¢éao individual e isolada do professor, pois

€ através das relacdes com os pares e, portanto, através do confronto entre
0s saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que 0s
saberes experienciais adquirem uma certa objetividade: as certezas
subjetivas devem ser, entéo, sistematizadas afim de se transformarem num

discurso da experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes e
de fornecer uma resposta a seus problemas. (TARDIF, 2010, p. 52).

A pratica docente é, entdo, de acordo com Tardif, 0 momento em que o
professor ressignifica os outros saberes e conhecimentos adquiridos anteriormente
e/ou durante a sua atuacao profissional, seja nos cursos de formacédo académica
inicial, seja nas sessbes de formagdo permanente ocorridas em servico,
notadamente aqueles saberes que ele nomeia de disciplinares e curriculares, de
forma que

a pratica cotidiana da profissdo ndo favorece apenas o desenvolvimento de
certezas 'experienciais’, mas permite também uma avaliagdo de outros
saberes, através da sua retraducdo em funcdo das condi¢des limitadora da
experiéncia. Os professores nao rejeitam 0s outros saberes totalmente, pelo

contrério, eles os incorporam a sua pratica, retraduzindo-os porém em
categorias do seu préprio discurso. (TARDIF, 2010, p.53)

Esses olhares sobre a pratica educativa ressaltam que a escola ndo € uma
instituicdo a parte ou isolada do restante da sociedade, mas que ela reflete e é alvo
das demandas, conflitos, experiéncias e expectativas sociais onde quer que ela
exista. A escola, também, é um espaco de encontro e de convivéncia entre
diferencas e semelhancas de posturas e ideias, onde circula a cultura, os
pensamentos e os valores da sociedade em que esta situada, mas que reelabora e
atualiza essas culturas e esses mesmos pensamentos e valores a partir da sua
dindmica prépria de interagbes sociais. “A escola, espaco contraditorio, revela-se
capaz nao s6 de reproduzir, como também de produzir cultura, inclusive a sua
prépria cultura, dai emanando esquemas coletivos de significados. (BRITO, 2010, p.

246).
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O estudo sobre préticas educativas, suas manifestacdes e o apontar para sua
melhoria pressupde compreender que elas acontecem imbuidas deste cotidiano de
fazeres e refazeres sociais e comportamentais, historicamente determinados. A
opcdo pelo estudo sobre os saberes que orientam esta pratica educativa no
cotidiano escolar, em especial, os saberes curriculares e experienciais, compreende
o desejo de manifesta-lo, para interpreta-lo e para eventualmente poder, nesta
reflexdo, propor alternativas e mudancas nas praticas vivenciais da atuacao docente
propriamente dita. Entendemos, dessa forma, que a profissédo docente, tanto como
acao de apresentacéo e disponibilizacdo de conhecimentos e saberes, como agao
de acompanhamento e facilitacdo para que os educandos se apropriem desses

conhecimentos e saberes, pois,

ensinar é organizar o confronto com os saberes e ajudar a se apropriar
deles [pois] todo ensino verdadeiro, em todos os niveis, assume, a0 mesmo
tempo, o carater inquietante do encontro com o desconhecido e o
acompanhamento que proporciona a seguranca necesséria (MEIRIEU,
2006, p.19-20).

A escola, portanto, mobiliza seus recursos humanos, cognitivos,
metodoldgicos e fisicos para buscar atingir seus objetivos fundamentais: a
transmissao e a reelaboracéo dos conhecimentos ao lado da formacéao de individuos
para a cidadania e para vida em sociedade. Esses objetivos se materializam nas
praticas curriculares efetivadas nas relacdes pedagdgicas por parte dos atores

escolares fundamentais — professores, alunos e saberes curriculares.

2.2 Curriculo e Curriculo de Histoéria: trajetérias e perspectivas

A ideia de curriculo como algo tecnicamente elaborado fundamentado em
documentos oficiais vem sendo superada pelos recentes estudos curriculares.
Dessa forma, a partir de um posicionamento de superacéo da concepcao tradicional
de curriculo acreditamos em um curriculo carregado de ideologias, valores e visées

de mundo idealizadas, possivel de questionarmos a organizacéo do saber escolar.

Assim, como afirma Goodson (2012, p.17),

Em nossos estudos sobre escolarizagao, curriculo € uma ‘palavra-chave’ no
pleno sentido da definicdo de Raymond Williams. O emprego e o lugar
deste termo em nosso tratado precisam ser amplamente examinados,
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porquanto, ‘como qualquer outra produgao social, ele constitui o campo de
toda sorte de estratagemas, interesses e relagdes de dominagao’.

Os estudos curriculares ganharam importancia a partir do final do século XIX
e comeco do século XX, nos Estados Unidos da América, periodo em que aumentou
0 numero de pesquisadores nesta é&rea, fomentando um novo campo de

investigacdo da area educacional.

De acordo com Moreira e Silva (2011), o campo do estudo do curriculo foi
dominado por duas correntes na primeira metade do século XX. Primeiramente, uma
tendéncia que buscava elaborar o curriculo em atendimento as demandas discentes,
0S quais destacam-se as ideias de Dewey e Kilpatrick. Em outra corrente, esperava-
se que o curriculo desenvolvesse caracteristicas almejadas para a formacao de
adultos voltados para o mercado e a industrializacéo, as quais destacam-se a ideias
de Bobbitt e Ralph Tyler.

Essas correntes de estudos e producdo de saberes sobre curriculo
contribuiram para que, no Brasil, aparecessem nos anos 1920 e 1930 o
escolanovismo e as reformas na educacdo primaria. Nos anos 1970, durante o
periodo da ditadura militar, emerge, como decorréncia das ideias sobre o curriculo
racionalista, o tecnicismo no planejamento e execucdo da politica educacional

brasileira.

Ainda de acordo com Moreira e Silva (2011), os estudos sobre curriculo so
adquiriram uma nova postura em relacdo a politica e execuc¢do curricular apés uma
conferéncia sobre & area realizada na Universidade de Rochester, em Nova York,
em 1973.

Nesta conferéncia o0 movimento da reconceitualizacdo curricular emergiu
como uma forga critica, rejeitando a concep¢do dominante sobre curriculo escolar,
que o compreendia desde o inicio do século XX como atividade meramente técnica,
racionalista e com a finalidade de execucao de um planejamento descontextualizado

e distante da realidade escolar.

A partir desse encontro em Rochester, de acordo com Moreira e Silva (2011),
duas grandes tendéncias do nhomeado movimento de reconceitualizagdo emergiram
de forma decisiva: uma integrada as Universidades de Columbia e Winconsin, onde

destacaram-se Henri Giroux e Michael Apple, que associaram suas producdes a
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partir da teoria critica da escola de Frankfurt. Uma outra corrente, associada a
Universidade de Ohio, em Chicago, buscou na hermenéutica e na fenomenologia, as

tedricas para propor uma ressignificacdo do curriculo escolar.

Moreira e Silva (2011) ressaltam ainda que no final dos anos 1970
apareceram outras correntes no campo do estudo do curriculo,

Dentre o reconceitualistas, foram os autores associados a orientagao

neomarxista os precursores, nos Estados Unidos, do que se convencionou

chamar de Sociologia do Curriculo voltada para o exame das relacdes entre

curriculo e estrutura social, curriculo e cultura, curriculo e poder, curriculo e
ideologia, curriculo e controle social etc. (MOREIRA;SILVA, 2011, p. 23).

Essas correntes, sobretudo nos Estados Unidos, procuraram analisar o
curriculo com o objetivo fundamental de entender a servico de quem este opera e

como colocar o curriculo a favor das camadas sociais mais oprimidas.

Na Inglaterra, novos caminhos foram trilhados pela Sociologia da Educacéo.
Pesquisadores vinculados ao Instituto de Educacdo da Universidade de Londres
passaram a estudar a Sociologia da Educag¢do como Sociologia do Curriculo. Assim,
0 curriculo passou a ser problematizado em busca da superacdo das praticas
curriculares tecnicistas e racionalistas que pautavam os estudos curriculares entre
os britanicos até entdo. As mudancas nas abordagens e conceituacbes da
Sociologia da Educacdo britdnica que a partir dos anos 1970 elege o curriculo
escolar como o principal objeto de estudo faz emergir o movimento que ficou
conhecido como Nova Sociologia da Educacdo (NSE), assim discriminada por
Moreira e Silva,

A NSE constituiu-se na primeira corrente sociolégica de fato voltada para o
estudo do curriculo. O grande marco de sua emergéncia tem sido
considerado o livro editado por Young, Knowledge and control: new
directions for the sociology of education (1971), no qual foram reunidos
artigos de diversos autores [...]. Suas formulacdes tém constituido
referéncia indispensavel para todos os que se vém esforcando por
compreender as relagcdes entre os processos de selecdo, distribuicéo,

organizacdo e ensino dos contelidos curriculares e a estrutura de poder do
contexto social inclusivo (2011, p. 27-28).

No caso brasileiro, os estudos iniciais sobre o curriculo ocorreram durante a
década de 1920, como afirmado acima. Para Lopes e Macedo (2002, p. 14) esses
estudos iniciais “eram marcados por transferéncias instrumentais de teorias
americanas” Somente a partir dos anos 1980 o referencial curricular de influéncia

estadunidenses se enfraquece, cedendo espaco para autores britanicos, franceses e
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espanhais influenciadas pelas ideias marxistas. Segundo Lopes e Macedo (2002, p.
14) no inicio da década de 1990,
Os estudos em curriculo assumiram um enfoque nitidamente socioldgico,
em contraposicdo a primazia do pensamento psicolégico até entdo

dominante. Os trabalhos buscavam, em sua maioria, a compreensdo do
curriculo como espaco de relacdes de poder.

A exemplo do que ocorreu em outros paises, os estudos curriculares
ampliaram o foco de suas producdes também no Brasil nas trés dltimas décadas.
Assim, tematicas sobre a relacdo curriculo e poder, curriculo e ideologia e curriculo e
cultura tdo caros a Teoria Curricular Critica e a Nova Sociologia da Educacao dos
anos 1980 e 1990 somaram-se outros objetos de estudos e tematicas mais recentes
como a relacdo entre curriculo e a construcdo da cidadania, curriculo e género,
curriculo e multiculturalismo, a relagéo curriculo e saberes docentes, o curriculo e a
linguagem e os estudos curriculares sob o enfoque das posi¢cdes pos-modernas

sobre educacéo e conhecimento.

Cabe ressaltar que também em funcdo das mudancas que se estabeleceram
nas politicas curriculares brasileiras recentemente, buscamos compreender também
o contexto de producdo dos documentos curriculares oficiais e, ndo raras vezes, nés
pesquisadores agimos como autores e/ou criticos desses documentos, fazendo a
nossa propria andlise e interpretacdo do conhecimento, dentro do ambito da
pesquisa em educacdo. E este tem sido um dos objetivos predominantes nesta
pesquisa sobre curriculo prescrito em ensino de histéria e a sua relagcdo com as

praticas educativas vivenciadas nas escolas da educacao basica.

Com relacdo especificamente ao Ensino de Histéria, tradicionalmente, o
curriculo das escolas publicas e privadas adotava, desde o fim do século XIX, o
modelo quatripartite francés (com a divisdo do saber historico escolar em Histéria
Antiga, Histéria Medieval, Histéria Moderna e Historia Contemporanea). Neste
modelo a Histéria do Brasil e a Histéria das Américas assumiam um papel

secundarizado.

Somente a partir de 1940, segundo Gasparello (2001), o Ministério da
Educacédo, durante o Estado Novo varguista, transformou o ensino de Historia do

Brasil em uma disciplina autbnoma.
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Ao longo das ultimas décadas, portanto, o curriculo de Histéria trabalhado nas
escolas de educacao basica brasileiras constitui-se como eurocéntrico, que enfatiza
a periodizacdo progressista e cumulativa do tempo historico e que engrandece 0s

personagens da histdria politica tradicional do pais desde o periodo colonial.

Neste sentido, a préatica cotidiana das escolas orientava-se por ensinar uma
historia factual do passado, considerando um corte cronoldgico entre o presente e 0
passado, com uma concepc¢do de tempo homogéneo, singular e absoluto
(CERTEAU, 1982 Apud GASPARELLO, 2001).

Contudo, significativas transformacdes historiograficas ocorreram ha
producdo do discurso histérico nos ultimos 70 anos, orientado pelo materialismo
historico dialético e pela influéncia da contribuicdo das Ciéncias Sociais sob o
enfoque do estruturalismo e do culturalismo. Destacam-se, neste contexto,
mudancas efetivadas na relacdo do historiador com os objetos de estudo, que se
multiplicaram para além da historia politica, a variedade de novas fontes para a
pesquisa historica e na relacdo com uma concep¢do de tempo polissémico e
estruturalista. Essas novas concepc¢fes historiograficas mobilizaram novos
historiadores que elaboraram escolas diversas de producéo do saber histérico, como
a Escola do Annales, a Nova Histéria Trabalhista Inglesa e a Nova Histéria Cultural

Francesa nos ultimos 50 anos.

Assim, qualquer renovacéo curricular significativa no ensino de histéria no
Brasil precisa levar em consideracdo essas novas contribuicées na historiogréafica e
na producdo das pesquisas histéricas recentes. Gasparello (2001, p. 89) aponta que
“a renovacao metodoldégica da produgao historiografica recente [...] esta deixando

sua marca nos movimentos de reformulagdo curricular” no Brasil.

Estas novas tendéncias e contribuicdes estdo presentes nas propostas para
um novo ensino de histéria previsto nos Parametros Curriculares Nacionais para o
ensino de histéria na educacéo basica, nas discussdes pedagogicas sobre o papel
social do ensino de histéria para a formacao de uma cidadania critica e consciente e
na discussdo dos temas e conteudos que devem ser trabalhados no curriculo

escolar de historia.
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Nessa concepcdo, a escola necessita ser uma instituicdo que se preocupe
com a formacao cidada e critica do educando, situando-o no seu contexto histérico
como agente e transformador do seu tempo historico e social. Sobre esse cenario,
afirma Gasparello (2001, p. 90) que “as novas orientacfes para o curriculo de ensino
de Historia pretendem promover uma pratica pedagégica aberta e dinamica,

preocupada fundamentalmente com questao da cidadania”.

Consideramos oportuno ressaltar que, conforme o que foi afirmado
anteriormente sobre o saber docente e a producéo curricular, o professor de historia
que atua na educacdo basica e no ensino médio ndo € o produtor dos
conhecimentos que ministra em sala de aula. Sua fungdo tem consistido em
transmitir a cultura historica e historiografica acumulada ao longo do tempo,
traduzindo-a em conteudo escolar. Martin nos chama atencdo que no ensino de
histéria as possibilidades de varias interpretacbes da realidade histérica
desaparecem, estando presente apenas uma linearidade dos processos histéricos
gue conduziriam, nos ultimos quinhentos anos, com o advento do capitalismo, a
modernidade e a uma seletividade dos conteudos educacionais que sao de fato
importantes, em conformidade com 0 que pensa 0 professor e seus interesses, 0
que este autor chama de “monolinguismo do discurso histérico em sala de aula”.
Para este autor esse aspecto se expressa no programa curricular da disciplina
ordenado sequencialmente, “‘com conteudos ensinados partindo-se sempre do
menos complexo e mais distante no tempo e espaco, para 0 mais complexo e

proximo na temporalidade do presente historico” (MARTIN, 2007, p. 62-70).

Essas concepcbes de histéria e de organizacdo do seu ensino escolar
manifestam-se na metodologia e nas estratégias didaticas do professor em aula, que

foram traduzidas como método tradicional de ensino da disciplina:

Ao referir-se ao método tradicional, professores e alunos geralmente o
associam ao uso de determinado material pedagégico ou as aulas
expositivas. Existe uma ligacao entre o método tradicional e o uso de lousa,
giz e livro didatico: o aluno, em decorréncia da utilizagdo desse material,
recebe de maneira passiva uma carga de informac¢des que, por sua vez
passam a ser repetidas mecanicamente de forma oral ou por escrito com
base naquilo que foi copiado no caderno ou respondido em exercicios pelos
livros (BITTENCOURT, 2009, p. 226-227).

Esta pratica educativa, que ficou conhecida como método tradicional do

ensino da historia, fundamenta-se na concepcédo de aluno e aprendizagem em que
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ensinar é transmitir conhecimentos e aprender € ser capaz de repetir os
conhecimentos tais como foram ensinados, ou melhor dizendo, como foram
reportados pelo professor ao aluno, referindo-se assim, a ideia de que o aluno nada
ou pouco sabe sobre o0 que Ihe esta sendo ensinado naquela situacado pedagogica e
gue o0 contexto escolar pouco interfere neste processo de ensino-aprendizagem.
Diante dessa concepcdo de ensino-aprendizagem, mesmo o0 uso de novas
tecnologias da informacao e da comunicacdo em sala de aula, como computadores
e projetores multimidias, apenas “envernizariam” de inovagdo e modernizagdo essa
mesma pratica educativa tradicional, pois seriam apenas recursos facilitadores da
mesma transmissao massante de conteldos a serem apenas repetidos no processo

de avaliacdo pelos alunos copistas e passivos.

Pensamos num conteddo escolar da historia que fundamentem nos alunos a
criatividade, a criticidade e a responsabilidade social sem olvidar o patrimbnio da
cultura humana e historiografica, em especial. Os conteddos histdricos a serem
ensinados pressupdem conhecimentos e saberes do professor que transcendam ao
aparato informacional da disciplina. Acreditamos que a pratica educativa de historia
no seu cotidiano, mesmo condicionada pela estrutura organizacional e social, deve
se manifestar através de conteddos conceituais — aqueles que envolvem a
abordagem de conceitos, fatos, teoria, hipoteses e principios e se referem a
capacidade de pensar o saber histérico na sua multiplicidade de ideias e
concepcles, fugindo do monolinguismo; conteddos procedimentais — ou seja,
agueles que comunicam, buscam, aplicam, organizam, dispbe e transmitem o0s
contetidos conceituais, que manifestam por meio de atividades, tarefas, sequencias
ou esquemas experimentais-pedagogicos os conteudos, exercitando procedimentos
durante as aulas; e os conteudos atitudinais, que por sua vez dao significado e valor
aos conteudos anteriores que estao presentes na pratica educativa em histéria, pois
apontam as normas, os valores, as virtudes, os comportamentos que subjazem todo
conhecimento escolar, pois ensinar € também moldar mentes e comportamentos

para a assuncgéo de certas atitudes diante da vida e da realidade.

Requer, portanto, essa pratica educativa criativa, critica, contextualizada, o
reconhecimento dos saberes da experiéncia e da cultura docente situados de forma
reflexiva na e sobre atuagdo docente, pois “os saberes da experiéncia ndo sao

saberes como os demais, eles s&o formadores de todos os demais. E na préatica
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refletida que este conhecimento se produz, na inseparabilidade entre teoria e
pratica” (GHEDIN,2010,p.135). Os conteudos em situacdo de aprendizagem levam
os professores a condicionar sua acdo ao que se passa em aula e o que esta
prescrito nos curriculos da disciplina previsto nos documentos escolares ou advindos
da politica curricular oficial (nacional/estadual...). Mistér se faz, como afirma Ghedin,
gue essa condicao seja superada, quando afirma este autor que
E necessario transcender os limites que se apresentam inscritos em seu
trabalho (docente), superando uma visdo meramente técnica na qual os
problemas se reduzem a como cumprir as metas que a instituicdo ja tem
fixadas. Esta tarefa requer a habilidade de problematizar as visdes sobre a
pratica docente e suas circunstancias, tanto sobre o papel dos professores
como sobre a funcdo que cumpre a educacdo escolar. Isto supde: que cada
professor analise o sentido politico, cultural e econdmico que cumpre a
escola; como esse sentido condiciona a forma em gue ocorrem as coisas no
ensino; o modo em que se assimila a préopria funcdo; com se tém

interiorizado os padrdes ideoldgicos sobre os quais se sustenta a estrutura
educativa. (GHEDIN,2010,p.137)

E preciso ter em mente a finalidade da educacdo escolar para entendermos a
sua prética vivida e a afina-la com a sociedade que queremos. Pois a pratica
educativa do professor, manifesta e, ao mesmo tempo é condicionada pela politica
educacional, pelas politicas curriculares nacionais, pelos documentos e orientacdes
institucionais, pelos processos instituidos de avaliacdo do desempenho escolar, e,
por fim, pela estrutura social e pelo momento histérico de cisdo com a modernidade
em que nos encontramos.

Nao privilegiamos a mesma figura do professor se desejamos uma escola
que desenvolva a autonomia ou conformismo, a abertura ao mundo ou o
nacionalismo, a tolerdncia ou o desprezo por outras culturas, o gosto pelo
risco intelectual ou a busca de certezas, o espirito de pesquisa ou o
dogmatismo, o senso de cooperacdo ou o de competicdo, a solidariedade
ou o individualismo(...). O que ser& colocado em pratica depende da luta

politica e dos recursos econdmicos. (PERRENOUD e THURLER, 2002,
p.12-13)

Explorar leituras com plena significacdo e desenvolver todos os passos da
compreensao historica significativa na intepretacdo de um texto; perceber a distincdo
entre fatos historicos, informacgdes produto de crengas e preconceitos, interligando o
fato historico com fendbmenos estudados em outras disciplinas (...); perceber nos
textos as informacgdes corretas, separando teorias de hipoteses, buscando identificar
problemas, relacionar culturas e épocas, refletindo sobre as perspectivas de

solugdo; saber argumentar, isto €, encontrar pensamentos e raciocinios para se

chegar a uma conclusdo e, desta forma perceber as mudltiplas interpretacbes
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possiveis em qualquer informacado (...); atribuir significacdo ao que seus alunos
aprenderam, mostrando-se capaz de formular (com eles) propostas para resolver
situacdes do presente, com base em alternativas encontradas no passado devem
ser a¢cles pedagogicas, mediadas pelas relacdes pedagogicas implementadas pelos
docentes no processo sempre dinamico, reflexivo e interativo no trabalho docente

com seus alunos.

Entendemos, pois, que a préatica educativa pode mobilizar essa e outras
competéncias, dentro dos limites da atuacdo docente na escola real e no fazer
cotidiano possivel. A seguir visualizamos mais em detalhes o percurso do ensino de
histéria no Brasil, condicionado pelas orientacBes curriculares formais e pelas
analises de pesquisadores que vem desenvolvendo diversos trabalhos nesta area.
Ana Maria Monteiro (2007), desenvolvendo pesquisas na Universidade Federal
Fluminense, por exemplo, utilizando categorias sobre os saberes docentes e o
ensino de histéria nos aponta que a préatica educativa do professor de historia
apresenta “as marcas da trajetoria de vida de cada professor, de sua formacéo, e da
experiéncia profissional, e que se realiza num contexto de autonomia relativa no qual
interagem outros sujeitos, saberes, praticas, integrantes da cultura escolar e do
contexto mais amplo da sociedade” onde a escola esta inserida (MONTEIRO, 2007,
p.26-27).

2.3 Ensino de Histéria no contexto da escolarizacdo basica brasileira: cenarios

e reflexdes

A histéria, enquanto disciplina obrigatoria dos curriculos escolares oficiais
comecou a ser ensinada nas escolas brasileiras ainda na primeira metade do século
XIX, logo apés a independéncia do Brasil. De acordo com Magalhdes (2003),
predominou neste momento, e durante todo o século XIX, o ensino de uma historia
geral das civilizacdes de concepcdo eurocéntrica e com conteldos programaticos
determinados pelo Estado Imperial que deveriam ser seguidos por todas as escolas

do pais.
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Ao longo do século XX, este modelo de disciplina escolar historica passou a
ser questionado. A criacdo da Revista Annales, fundada pelos historiadores
franceses Marc Bloch e Lucien Febvre na Universidade de Estrasburgo (Franca), em
1929(BURKE,1991), alertava para o fato de que o modelo de producao
historiografico desenvolvido até aquele momento excluia outras dimensdes da
realidade humana que néo apenas o politico e a historia dos lideres governamentais
e Estados Nacionais. A partir dai, o0 movimento historiografico conhecido como
Escola do Annales criticava 0s textos e pesquisas historicas centrado nos
fenbmenos e personagens politicos e nos feitos dos governos e dos Estados.
Fonseca (2003) afirma que até a primeira metade do século XX o ensino de historia
orientava-se por uma perspectiva tradicional, fundamentada no estudo dos grandes
personagens da tradicdo politica, preocupada com a sequéncia linear, progressiva e
cronoldgica dos fatos e caracterizada pelo uso de materiais e metodologias de

ensino mnemaonicos e repetitivos.

A partir dos Annales, preocupou-se pela superacdo deste modelo de
producdo e disseminacdo historiografica, denominado de histéria metddica ou
positivista (BURKE, 1991). A concepcao defendida pelos Annales procura identificar
como cultura toda a producdo humana, considerando qualquer vestigio da
passagem do homem como fonte documental das mais variadas tipologias para o
trabalho de construcéo historica, operacéo intelectual realizada pelo especialista, o
historiador. A preocupacdo com as pessoas comuns e com as mentalidades
coletivas, substitui ou complementa a narrativa com a analise das estruturas
econbmicas e sociais, criticando o modelo tradicional de producdo histérica
disseminado pela escola metédica (BURKE, 1991; CRUZ, 2001).

A partir dos anos 1970, influenciado por essas mudancas internacionais na
producao historiografica impulsionadas pelo movimento concebido com “os Annales”
e também pela crescente influéncia das producBes de orientacdo pautas no
materialismo historico-dialético, tanto como teoria soOcio-politica empregada na
explicagdo da subordinacdo do Brasil aos paises mais industrializados, como
inspiracdo ideologica aos movimentos politicos de resisténcia ao regime politico
imposto pelo golpe militar de 1964, ocorreram algumas significativas mudancas nas

concepcgdes que passaram a orientar o ensino de historia no Brasil.
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Os governos militares procuraram implementar um controle extremamente
hierarquizado e burocratico sobre o sistema educacional brasileiro. Gasparello
(2007) chega a afirmar que nesse periodo ndo ha, no ambito sobretudo da
escolarizagdo regular, uma reflexdo sobre o ensino de histéria que permita
compreender as relacdes entre passado e presente, nem entre o global e o regional
da experiéncia histérica do nosso pais, faltando articulacdo entre as dimensdes

espaco-temporais da historia brasileira com a historia internacional.

Essa situacdo aponta para um ensino de historia reprodutivista do modelo de
sociedade hierarquizada e elitista herdado desde o periodo colonial, contribuindo
para a manutencao da ordem social e alterando pouco para formacgéo da cidadania e
da criticidade dos educandos. Além disso, como ensino encadeado de fatos
episodicos e narrativas de lideres politicos oficiais da historia brasileira desde as
séries iniciais até o ensino medio, este modelo de historia escolar, expresso nos
livros didaticos e nos programas escolares da época, encontrava-se muito distante
dos debates e producbes historiograficas académicas, contribuindo para um
distanciamento da relacdo entre o ensino de histéria e a histéria ensinada e
produzida nas Universidades e Centros de Pesquisa,

Assim repito, sem que 0 quiséssemos (pois o discurso era de superacao
das dicotomias referentes ao ensino de Histéria: ensino-pesquisa,
Universidade-Escola, teoria-pratica, bacharelado-licenciatura), constituiu-se
uma fronteira indesejada mas efetiva. A l6gica do sistema educacional
(neste periodo), infelizmente, ndo obedece aos desejos dos grupos que
militam nessa area e, tirando algumas excec¢bes pontuais, a academia

permaneceu o papel de pesquisar o ensino de Histéria, enquanto & Escola
coube o papel de ‘pratica-la’ (CERRI, 2005, p. 9-10)

Somente ao longo dos anos de 1980, houve claramente uma discussao dos
elementos que compdem a pesquisa e a pratica educacional no que dizem respeito

ao ensino de historia para as escolas brasileiras,

Repensamos, criticamos os diversos aspectos constitutivos da educacgéo, a
histéria e seu ensino: desde a politica educacional, os curriculos, a gestéao,
a escola, o ensino-aprendizagem, os professores, os alunos, até os
pressupostos, 0s métodos, as fontes e os temas (FONSECA, 2003, p. 31).

Bittencourt (2006), chama a atencdo para a luta de pesquisadores e
professores de histéria — sobretudo no ambito da influéncia dos professores e
pesquisadores de historia presentes em algumas importantes universidades
brasileiras como a Universidade de S&o Paulo e a Universidade Federal Fluminense

(Niter6i-RJ), bem como pelo papel exercido pelos diversos encontros regionais e
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nacionais promovidos pela ANPUH (Associagdo Nacional de Pesquisadores
Universitarios em Historia), desde o fim da década 1970 e durante os anos 1980, em
abolir o ensino de Estudos Sociais e de disciplinas como Educacdo Moral e Civica e
Organizacdo Social e Politica Brasileira (OSPB) dos curriculos escolares oficiais,
disciplinas estas, que por sua vez, haviam sido implantadas pelos governos militares
nos curriculos da educacao escolar brasileira (BITTENCOURT, 2006, p.15).

Esta autora ressalta, ainda, os embates pelo fim das licenciaturas curtas que
formavam professores objetivando apenas a atuacdo docente da quinta a oitava
serie, nomeado, a época, de Primeiro Grau. O modelo educacional ainda vigente no
inicio dos anos 1980 obedecia aos ditames da politica educacional voltada para uma
formacdao escolar tecnicista e irrefletida da realidade social, orientacdo impressa pelo
regime militar. Esse modelo tecnicista caracterizava-se por fragmentar o curriculo
em planos de ensino e de curso, organizando em quadros sindpticos 0s objetivos, 0s
contelidos, 0s recursos e as estratégias didaticas e avaliacdo, normalmente um
planejamento executado por especialistas anexos ou exteriores a escola, cabendo
aos professores a sua execucao. A critica a este modelo e o desejo de supera-lo se
alinhavam ao momento politico de redemocratizacdo e a democratizacdo e ampla
disseminacgdo do ensino publico (BITTENCOURT, 2006, p. 23).

As criticas e posteriores mudancas concebidas no final dos anos 1980,
denunciavam o eurocentrismo e a linearidade cronoldgica e progressiva do ensino
de histéria, com a periodizacdo submetida a dimensdo politica da trajetoria
percorrida pelo Brasil enquanto pais, anexa ao ensino dos fatos e acontecimentos
da histéria do mundo ocidental. Os conteudos ensinados nas escolas brasileiras, de
acordo com Bittencourt, obedeciam a légica da apresentacdo dos modos de
organizacao politica e no estruturalismo econdmico, que imobilizava as acdes dos
individuos em sociedade, principalmente aqueles pertencentes as periferias do

mundo ocidental desenvolvido.

A década de 1990 apresentou significativas mudancas na educacao escolar
brasileira devido a promulgacédo da Lei n. 9394 de dezembro de 1996, amplamente
conhecida como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN). No

gue nos interessa em particular, o ensino médio e o ensino de histéria neste nivel de
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ensino, importa problematizar as Diretrizes Curriculares Nacionais vigentes neste

periodo e os Parametros Curriculares Nacionais, implantados a partir de 1999.

Schimdt aponta que, a partir dessas orientacfes para a educacédo escolar, e
em especial, para o ensino de histéria, podemos destacar trés obras que esta autora
considera como representativas dos indicativos da incorporagcdo e proposicao de
novas perspectivas para a aprendizagem da histéria e que analisam a legislagédo
pertinente e suas orientagdes: “Didatica e Pratica de ensino de Histéria:
experiéncias, reflexdes e aprendizados” de Selva Guimaraes Fonseca, publicado em
2003; “Ensino de Histdria: fundamentos e métodos”, escrito por Circe Maria F.
Bittencourt, editado pela primeira vez em 2004 e, “Ensinar Histdria”, publicado pelas
professoras Maria Auxiliadora Schmidt e Marlene Cainelli também em 2004
(SCHMIDT, 2008, p.18)

Em geral, em todas essas obras ha a concordancia de que a proposta
apresentada pelos Parametros Curriculares Nacionais para a historia no ensino
médio, no final dos anos 1990, assume uma concep¢do ampliada de curriculo
escolar em que os conteudos sdo organizados por temas selecionados ou eixos
tematicos, acreditando no potencial criativo e na iniciativa dos professores e das

instituicdes escolares para planejarem e executarem as a¢des educativas.

Neste inicio do século XXI tem havido cada vez mais pressdo para a
amplitude e até a superacdo das fronteiras nacionais, no que se convencionou
chamar de era da globalizacao. O ensino de histdria podera caminhar para a direcao
da globalizacdo dos contetdos curriculares escolares, contribuindo para derrubar
antigos contornos nacionais objetivando melhor dimensionar a relacdo entre 0s
grupos humanos, suprimindo das préaticas escolares conteldos que possam

estimular os antigos conflitos regionais.

Novas caracteristicas e novos temas emergiram na ultima década em funcao
do fim da experiéncia socialista soviética, da queda do Muro de Berlin, dos conflitos
armados envolvendo os paises do oriente islamico e os Estados Unidos e dos
atentados terroristas de 11 de setembro de 2001. Em varios paises tem havido
significativos mudangas no ensino de histéria na educacdo basica. Nos Estados
Unidos, segundo Zarth, os novos referenciais curriculares nacionais representam um

forte compromisso com o0 ensino de uma historia em escala mundial e “pretendem
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encorajar o estudante a questionar e pesquisar sobre o passado humano, para
comparar padrdes de continuidade e mudanca em diferentes partes do mundo e
examinar as historias e caracteristicas particulares de povos e civilizagbes” (ZARTH,
2004, p.114).

Por sua vez, a Unido Europeia tem estimulado projetos de pesquisa sobre as
vérias ciéncias humanas, consideradas de vital importancia para a construcdo de
uma identidade supranacional e, portanto, continental. Projetos como o “Eustory”
organizado pela Fundacdo Korber (Alemanha) estudam o passado europeu
“objetivando descobrir causas dos conflitos em nossas tradigbes”, segundo o texto
introdutdrio desta iniciativa, “e nas nossas imagens histéricas e politicas e consolidar
a consciéncia de ideias histéricas em politica” (ANGVIK; BORRIES, 1997, p.7). Este
projeto alemao tem ainda por meta “discutir os conceitos de Histéria regional e

nacional numa Europa unificada e num mundo globalizado (ZARTH, 2004, p.118).

No Brasil, recentemente, diversas pesquisas sobre o ensino de histéria
(SILVA e FONSECA, 2007; FONSECA, 2003 e 2009; SIMAN, 2004; MONTEIRO,
2007) apontaram para as suas peculiaridades, suas diferencas e dificuldades. Esse
campo de pesquisa vem ganhando for¢ca no Brasil, desde os anos 1990 apontando a
emergéncia de grupos de pesquisadores universitarios atuando em colaboracédo com
professores da educacdo basica. Essas pesquisas tem procurado se constituir em
‘uma postura politica de produgdo de saberes, transgressdo, emancipagédo e
transformacao social” (SILVA e FONSECA, 2007, p.37).

Cada vez mais pesquisadores e professores tém refletido sobre as praticas de
ensino, os modelos pedagdgicos, os curriculos, as tecnologias e os métodos de
ensino, as inovagdes pedagogicas e as politicas de formacao e qualificacdo docente,
inicial, continuada e em servico, em como 0 intercambio com pesquisadores e
publicacdes de varios outros paises, como Portugal, Espanha, Inglaterra e Estados
Unidos em diversos eventos nacionais e internacionais organizados pelas diversas
associacOes de pesquisa nesta area (SILVA; FONSECA, 2007, p.37-38).

Por isso, existem questdes que se impdem ao professor de histéria,
identificada como uma profissdo docente nada facil, principalmente se o professor

almejar,
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formar alunos capazes de raciocinar historicamente, criticamente e
com sensibilidade sobre a vida social, material e cultural das
sociedades; se ele reconhece que o conhecimento histérico € fruto de
operacgBes cognitivas e sociais de ordem complexa que exigem dos
alunos o desenvolvimento de capacidades que déem conta dessa
complexidade e, ainda, se ele reconhece que a aprendizagem sera
mais significativa e afetiva se ele der conta de promover o transito
entre os conhecimentos e as representacdes que 0s alunos ja trazem
e o0 ‘novo’ conhecimento a ser apropriado (SIMAN,2004, p. 81-82)

afirma Siman (2004), do Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas da UFMG,
partindo das consideracfes de um projeto sob sua orientagcdo que versava sobre a
formacao da consciéncia histérica nos estudantes do ensino médio e o papel dos
professores nesse processo, desenvolvido em escolas publicas de Belo Horizonte
h& alguns anos atras (2004, p. 81-82).
O professor de histéria poderd conduzir seus alunos a questionamentos
criticos ou podera contribuir para a manutencéo da ordem que marginaliza
varios grupos humanos. Pois, a histéria e seu ensino escolar “exercem um
papel decisivo na formacdo da consciéncia histérica dos alunos e da

sociedade em geral, sobretudo quando identificamos uma sociedade
marcada por diferencas e desigualdades” (FONSECA, 2003, p. 38).

O professor de historia, entdo, precisa se conscientizar do papel social que
exerce diante dos alunos, “preocupando-se em ajuda-los a compreender e, —

esperamos- a melhorar o mundo em que vivem” (PINSKY; PINSKY, 2008, p. 22).

Sendo assim, o ensino escolar de historia na educagéo basica e, em especial,
no ensino médio, cumpre um papel preponderante na constru¢cdo da identidade
social e cultural dos estudantes enquanto cidaddos e sujeitos da sua cultura e da

sua temporalidade historica.

A legislagdo educacional brasileira, concebida e aplicada durante os anos
1990 e suas significativas diferenciacfes em relacdo as leis anteriores que regiam o
sistema educacional brasileiro, buscaram atingir os objetivos basicos da educacéo
escolar basica que consiste, sobretudo em formar cidaddos para a vida em
sociedade e, também, formar trabalhadores para as novas demandas do mercado
profissional, segundo as exigéncias da economia global e altamente competitiva em

uma sociedade multicultural e diversa. Esta legislacdo inspirou-se sobremaneira em
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obras que abordam os saberes necessarios para o século XXI conforme o proposto
por Delors (1999).

A partir do estudo das praticas pedagogicas em histéria no ensino médio,
entendemos ser possivel identificar a importancia dos saberes e conhecimentos
docentes que sao vivenciados na pratica pedagdgica, com énfase na retraducao que
assumem os saberes curriculares e 0s saberes experienciais nesta pratica, pois
esses saberes docentes diversos oriundos da formacéo inicial e continuada acabam
por adquirir uma configuracdo na realidade escolar regular e diaria, sendo, portanto,

0s saberes que, de fato, determinam a acao docente, conforme afirmam Tardif et al.

Os saberes que orientam a pratica ndo provém das instituicbes de
formagédo ou dos curriculos, esses ndo se encontram sistematizados
no quadro de doutrinas ou teorias: eles sdo saberes praticos, e ndo
da pratica: eles ndo se aplicam a pratica para melhor conhecé-la, eles
se integram a ela e sdo constituintes dela enquanto pratica docente
[...] s@o a cultura docente em acdo (TARDIF, LESSARD E LAHAYE,
2001, p.228).

Finalizamos esse momento de fundamentacdo e contextualizacdo das
categorias de pesquisa afirmando que o entendimento da pratica pedagdgica no
ensino de histéria deve buscar atender as orientagdes curriculares formais contidas
nos documentos que organizam o sistema educacional brasileiro. Obviamente
ninguém prega a ‘ilegalidade” ou a “informalidade”, ndo em sa consciéncia,
sobretudo em se tratando de t&o caro instrumento de consolidacdo e ampliacdo da
democracia, bem como de preparacdo para a vida em sociedade como € a
educacao escolar. Também, as criticas ao modelo de pedagogia por competéncia ou
voltada para a preparacdo ao mercado de trabalho, encontrados em alguns autores
citados até aqui, ndo significam uma educacdo para formar “incompetentes” ou
“ociosos”. Refletem apenas que no entender desses autores — tornando dificil a nao
concordancia com suas ideias - o desejo de que a educacdo ndo deva sO ser
transmissora e reprodutora de conhecimentos e informagfes alocados no patrimdnio
cultural acumulado pela humanidade por meio da cultura escolar, mas geradora e
construtora de conhecimentos que realmente adquiram significado, importancia e

vitalidade para os educandos do ensino médio.
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Assim, portanto, assumimos a compreensao de que o ensino e aprendizagem
da histéria se constitui em uma diversidade de experiéncias multidimensionais e
polissémicas que se reorganiza e se reestrutura em praticas curriculares, vividas
pelos professores e seus alunos, adequando praticas sob o enfoque de saberes
docentes diversos. Objetiva-se, assim contribuir para descortinar essa tematica, mas

também e, sobretudo, fomentar um debate proficuo a respeito, pois

Suas multiplas relagcdes com as varias dimensdes da sociedade, sua
posicdo como instrumento cientifico, politico, cultural para diferentes
grupos, indica a riqueza de possibilidades para seu estudo e o quanto
ainda ha para investigar (FONSECA, 2004, p.28).
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3. O CURRICULO DIANTE DOS PROFESSORES: LEGISLACAO EDUCACIONAL
E POLITICAS CURRICULARES PARA O ENSINO MEDIO BRASILEIRO.

Ao longo deste capitulo procuraremos produzir uma revisdo sobre a trajetéria
da construcéo do curriculo oficial para a disciplina historia no ensino médio brasileiro
a partir dos documentos que orientam a politica curricular nacional inseridas no
contexto de reformas educacionais empreendidas desde a década de 1990 até a
atualidade. Isto posto, intencionamos percorrer as orientagdes curriculares propostas
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacado Basica (DCN’s) e pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) e os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s) para a disciplina historia na etapa escolar do ensino médio em
busca das determinacBes e imposi¢des curriculares para esta area disciplinar na
escolarizacdo de nivel médio recente, efetuando uma descricdo e analise do
curriculo prescrito e oficial para este nivel de ensino. Ao final deste capitulo fazemos
consideracdes sobre as Orientacdes Tedrico-Metodoldgicas pra o ensino de Historia
elaborado pela Secretaria Estadual de Educacdo-PE, que prescreve a politica

curricular oficial para este componente curricular do Ensino Médio em Pernambuco.

3.1. Legislacdo educacional e politicas curriculares nacionais: os imperativos

da ordem atuando sobre a pratica docente.

A Lei n. 9394 de 20 de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) estabelece que o ensino médio assuma o carater de
ser o prosseguimento e o aprofundamento do ensino fundamental, formando para o
trabalho e para a cidadania, preparando o estudante para cursar 0s niveis
superiores da educacéao escolar. A respeito da preparacao para o mundo do trabalho
a LDBEN determina em seu artigo 2° que,

A educacdo dever da familia e do Estado, inspirada nos principios da
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno

desenvolvimento do educando, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL/MEC,1996, art.2°).
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Entretanto, apesar do seu carater preparatorio para a vida econdmica, a
LDBEN discorre de forma superficial sobre a formacao integral dos individuos e a

estruturacdo de uma postura critica sobre a sociedade a sua volta.

Sobre o0 ensino médio, a LDBEN o aborda na secéao 1V, artigos 35° e 36°. No
art. 35°, o0 ensino médio € designado como a etapa final da educacdo basica, com
duracdo minima de trés anos que tem como finalidades:

| — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparacéo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condicdes de ocupacéo ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV- a compreensédo dos fundamentos cientificos-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(BRASIL/MEC,1996, art.35).

Ainda em concordancia com a LDBEN, caberia ao Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) com relacdo ao curriculo, instituir as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN’s) para o ensino médio. Em 26 de junho de 1998, através da
Resolucdo n. 3 foram instituidas essas diretrizes, constituindo-se o primeiro
documento corolario desse movimento de alteracdo curricular engendrado a partir
das mudancas no sistema educacional propostas pela LDBEN a partir dos anos
1990. As DCN’s para o ensino médio assumem, a partir de entdo, o papel de
desdobramento curricular da LDBEN, pois coube as primeiras estabelecerem o
curriculo nacional prescrito, no que diz respeito ao elenco das disciplinas escolares,
a selecdo dos conteudos a serem ensinados e os objetivos, as competéncias e
habilidades a serem formadas e desenvolvidas pelos educandos em cada disciplina

escolar do ensino médio.

As DCN'’s para o ensino médio expressas pela Resolucédo n. 3 de 26 de junho
de 1998 prescreviam que “a organizagado do curriculo e das situagdes de ensino e
aprendizagem e os procedimentos de avaliagdo deverdo ser coerentes com oS
principios estéticos, politicos e éticos”. Estes principios, como orientacdo a

elaboracao curricular, constituem-se em: a Estética da sensibilidade, relacionada a
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capacidade criativa e a superacdo da padronizacdo; a Politica da Igualdade, que
partiria do reconhecimento dos direitos humanos, direitos e deveres do cidadao e
objetivariam a construcéo de igualdade e identidades relacionadas aos bens sociais
e culturais; 1ll) a Etica da Identidade, esta pela qual se deveria buscar a superagéo

entre a dicotomia do mundo moral e do mundo natural.

Esta Resolucao n. 03/1998 prescreviam ainda que o ensino meédio deve ser
orientado pelos principios pedagodgicos da Identidade, Diversidade e Autonomia,
Interdisciplinaridade e Contextualizacdo. Esses principios orientam as bases de

estruturacé@o do curriculo de base nacional para o Brasil.

O Ministério da Educacao brasileiro, em consonancia com a tendéncia
mundial de organizagdo dos curriculos e sistemas escolares, presente em diferentes
paises a partir dos anos 1990, determinou, em cumprimento a LDBEN como
finalidade educacional para os trés anos que compde o ensino médio “propiciar uma
formacdo ética, desenvolver a autonomia intelectual e o pensamento critico,
preparar para o mundo do trabalho e desenvolver a competéncia de continuar a
aprender” (LDBEN, art.35°), conforme visto acima. No que diz respeito ao curriculo

propriamente dito, contudo, a LDBEN, em seu artigo 36 especifica que este:

I-destacara a educacédo tecnoldgica basica, a compreensao da ciéncia, das
letras e das artes; o processo histérico de transformacdo da sociedade e da
cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunicac¢do, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania;

II- adotara metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa
dos estudantes;

lll- sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina
obrigatéria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater
optativo, dentro das disponibilidades da instituicdo.

Paragrafo 1° Os contelidos, as metodologias e a formas de avaliagdo serédo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:

- Dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a
producdo moderna;

- Conhecimento das formas contemporéneas de linguagem;

IlI-  Dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios
ao exercicio da cidadania;

Paragrafo 2° O ensino médio, atendida a formagdo geral do educando,
podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas.

Paragrafo 3° Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e
habilitardo ao prosseguimento de estudos.
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Paragrafo 4° A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitacdo profissional, poderd ser desenvolvida nos préprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagdo com instituigdes,
especializadas em educacéo profissional (BRASIL/MEC, 1996, art.36).

A Base Nacional Comum (BNC), que vem a ser a orientacdo elementar
prevista em lei para a elaboracdo do curriculo das disciplinas escolares, esta
prevista no artigo 26 da LDBEN e passou a ser instituido pelos Parametros

Curriculares Nacionais (PCN’s) em 1999.

Com respaldo no artigo 26 da LDB, o qual preceitua que os curriculos do
ensino fundamental e médio devem “ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela”, a Resolugédo 3/98 (Art. 11) indica que a base

nacional comum tera 2.400 horas (75%), acrescidas da parte diversificada (25%).

Por sua vez, esta base nacional deveria respeitar a autonomia das redes de
ensino e dos estabelecimentos escolares. A BNC é complementada, conforme as
orientacdes previstas em lei, por uma parte curricular diversificada a cargo das redes

escolares e dos estabelecimentos de ensino.

A Base Nacional Comum (BNC) de acordo com os PCN’s para o ensino
médio,
N&o pode constituir uma camisa de forcdo que tolha a capacidade dos

sistemas, dos estabelecimentos de ensino e do educando de usufruirem da
flexibilidade que a lei ndo s6 permite, como estimula (Brasil, 2002,p.38).

No entanto, essa flexibilizacao curricular estimulada pela permissdo que a lei
concede para as escolas e professores na elaboracdo dos curriculo é relativa e
contestavel. O Estado brasileiro, através do MEC/Camara da Educacédo Béasica e do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) controla indiretamente a elaboragdo dos
curriculos através das DCN’'s, dos PCN’s e dos respectivos exames avaliativos
nacionais estabelecidos pelo Sistema da Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB)
instituido em 2003, como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) ja que sao
estes documentos e instrumentos que acabam por instituir formalmente os curriculos
escolares em todo o pais para as redes de ensino, as escolas e os docentes, por

conseguinte.
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Mesmo assim, as DCN’s do Ensino Médio, oriundas do Parecer n.15/98
também enfatizam esta autonomia pedagodgica e administrativa dos
estabelecimentos escolares como fator de significativa importancia para a
elaboracao curricular. Em um trecho deste Parecer, relatado por Nunes (2002,p.52 e

53), identificamos essa situagéo:

Mais que um conjunto de regras a ser obedecido, ou burlado, a LDB é uma
convocacao que oferece a criatividade e ao empenho dos sistemas e suas
escolas a possibilidade de mudltiplos arranjos institucional e curriculares
inovadores. E da exploracdo dessa possibilidade, muito mais que do
cumprimento burocratico dos mandamentos legais que deverdo nascer as
diferentes formas de organizacdo do ensino médio.

No entanto, essas propostas curriculares de carater nacional, apesar da
evidenciacdo legal da criatividade e da inventividade que deve fazer parte das
escolas de ensino médio, acabam por considerar as instituices escolares como um

espaco idealizado e irreal.

A Resolugao n. 03/98, esta que estabelece as DCN’s para o ensino médio,
oriunda do Parecer n. 15/98 do CNE/CEB determina que a base nacional comum do
ensino médio deveria orientar, neste sentido, a proposta pedagogica da escola para
gue esta venha a utilizar os principios axiolégicos (Estética da Sensibilidade, Politica
da Igualdade e FEtica da Identidade) e os principios pedagbgicos
(Interdisciplinaridade e Contextualizacdo) para o desenvolvimento de conteldos
disciplinares que possibilitem a constituicdo, por parte dos educandos, de

competéncias e habilidades que procurem:

* Vincular a educagéo ao mundo do trabalho e a prética social;

» Compreender os significados;

» Ser capaz de continuar aprendendo;

* Preparar-se para o trabalho e o exercicio da cidadania;

* Ter autonomia intelectual e pensamento critico;

* Ter flexibilidade para adaptar-se a novas condi¢cfes de ocupacéo;
» Compreender os fundamentos cientificos e tecnolégicos dos
processos produtivos;

* Relacionar a teoria com a pratica. (BRASIL/MEC,1998,p.58, grifo
Nosso).
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Dessa forma, a Base Nacional Comum acabou por ser dividida em trés areas

do conhecimento correspondentes as suas finalidades, séo elas:
1) Linguagem, Coddigos e suas Tecnologias: nelas estdo incluidas as
competéncias referentes a constituicdo de significados importantes para a

aquisicdo e formalizagdo dos conteddos curriculares, para a constituicdo da
identidade e o exercicio da cidadania.

2) Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias: estdo destacadas
as competéncias relacionadas a apropriacdo de conhecimentos da fisica,
guimica, biologia e das suas interacdes ou desdobramentos como formas
indispensaveis de entender e significar o mundo de modo organizado e
racional bem como “de participar do encantamento que os mistérios da
natureza exercem sobre o espirito que aprende a ser curioso, indagar e
descobrir”.

3) Ciéncias Humanas e suas Tecnologias: enfatizam as competéncias
relacionadas & apropriacdo dos conhecimentos respectivos a essas ciéncias
com suas particularidades metodolégicas, nas quais o exercicio da indugéo
é indispenséavel ( BRASIL/MEC, 1998)

3.2 As Novas Diretrizes Curriculares para a Educacédo Basica e os Parametros
Curriculares Nacionais: as faces da recente politica curricular brasileira

A partir de 13 de julho de 2010 foram instituidas por meio da Resolucdo n. 04
do CNE/CEB as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Basica.
Esse novo documento estabelece as atuais DCN’s gerais para o conjunto organico
das etapas e modalidades da Educacdo Basica “baseando-se no direito de toda
pessoa ao seu pleno desenvolvimento, a preparacao para o exercicio da cidadania e
a qualificacdo para o trabalho, na vivéncia e convivéncia em ambiente educativo”
(BRASIL, 2010, p.01).

De acordo com essas novas DCN’s para a Educacao Basica, na organizacao
da escolarizacdo devem ser observadas essas Diretrizes para todas as etapas,
modalidades e orientacdes tematicas “respeitadas as suas especificidades e a dos

sujeitos que se destinam (2010, p.07).

A exemplo do que ocorria na Resolugao n. 15/1998 que orientava as DCN’s
para a Educacado Basica até 2010, esse novo documento expresso na Resolucéo n.
04/2010 em seu artigo 26° estabelece o ensino médio como etapa final do percurso
formativo da Educagéo Béasica. Por sua vez, o ensino médio deve esta orientada por

principios e finalidades, dos quais destacamos:
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| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; [...]

Il - o desenvolvimento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacéo ética e estética, o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreenséao dos fundamentos cientificos e tecnolégicos presentes
na sociedade contemporanea, relacionando a teoria com a pratica.

Esta Resolucdo n. 04/2010 estabelece ainda que o ensino médio deve manter

principios que se encontrava nos documentos anteriores, como por exemplo,

uma base unitéria sobre a qual podem se assentar possibilidades diversas
como preparagao geral para o trabalho, ou facultativamente, para profissdes
técnicas; na ciéncia e na tecnologia, como iniciacdo cientifica e
tecnologicas; na cultura como ampliacéo da formagéo cultural ( p.09).

De acordo com os principios orientadores para o ensino médio encontrados
nestas novas DCN’s para a Educacdo Basica (2010), a definicdo e a gestao
curricular devem obedecer a uma logica que se dirija aos estudantes “considerando
suas singularidades, que se situam em um tempo determinado” (2010,p.09). Cabera
aos sistemas educativos elaborarem curriculos flexiveis, com alternativas diversas,
possibilitando que os educandos desta etapa possam “escolher o percurso formativo
que atenda seus interesses, necessidades e aspira¢des” (2010,p.10) objetivando-se
que seja assegurada a permanéncia dos estudantes por todo o periodo regular do
ensino médio, que € de no minimo trés anos, e assim, possa ser concluida a
Educacao Basica prevista.

Pela Resolugdo n. 04/2010 sdo elementos constitutivos para a
operacionalizagdo destas novas DCN’s, “o projeto politico-pedagdgico e o regimento
escolar, o sistema de avaliacdo; a gestdo democratica e organizacdo da escola; o
professor e o programa de formacgao docente” (p.13).

Analisando essas novas DCN'’s para a educacao basica, Kuenzer afirma que
0 compromisso com a construcdo de condi¢cdes objetivas e efetivas para que o
ensino médio se efetive como integrante da educagao basica, “o que remete nao so
a universalizacdo, mas ao tratamento integrado do trajeto curricular a ser percorrido
da educagédo infantil ao ensino médio” (KUENZER, 2010, p.854). Essa posicdo

assumida pelo documento curricular favorece a democratizacdo da oferta da
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educacéao bésica publica com qualidade para toda a populagédo, em especial para os
mais pobres.

Outro ponto a ser ressaltado é o fato de que a Unido assume a coordenacao
da politica nacional de educacdo, objetivando articular os diferentes sistemas de
ensino, seus niveis e modalidades.

As DCN'’s para a educacado basica definida pela Resolucdo n. 04/2010, no
titulo V, que trata da organizacao curricular afirma que a escola de Educacéo Basica
deve ser o espaco de ressignificagdo e recriagdao da cultura humana herdada,
‘reconstruindo-se as identidades culturais, em que se aprende a valorizar as raizes
préprias das diferentes regides do pais” (BRASIL, 2010, art. 11°). Assim, a
construcdo curricular devera se configurar como o conjunto de “valores e praticas
que proporcionam a producdo, a socializacdo de significados no espacgo social e
contribuam intensamente para a construcdo de identidades socioculturais dos
educandos” (BRASIL, 2010, art. 13°).

Entretanto, Kuenzer afirma também que as novas DCN'’s, no que diz respeito,
em especial ao ensino médio, em sua prescricdo curricular contribui de forma
desfavoravel para uma formacéo para a vida em sociedade e para 0 mundo do

trabalho, pois priorizam,

propostas pedagdgicas academicistas, caracterizadas ainda por uma
concepcdo de aprendizagem tipicamente taylorista/fordista, fracamente
vinculada a pratica social e a realidade do jovem na atualidade e centrada
em disciplinas fragmentadas, tratadas formalmente, que articulam
precariamente teoria e pratica e que, de modo geral, ndo promovem o que é
a finalidade do ensino médio: o desenvolvimento da autonomia intelectual,
ética e estética (KUENZER, 2010, p.869).

Uma prescricdo curricular que enfatiza os conhecimentos, sobretudo os
disciplinares e curriculares, em detrimento dos valores sociais, procedimentos e
atitudes necessarios para a vida em coletividade € uma caracteristica encontrada na
lei pois, apesar de prever que o curriculo escolar deva difundir valores fundamentais

do interesse social, no Paragrafo 2° do Artigo 13° encontramos que

Na organizagdo da proposta curricular, deve-se assegurar o entendimento
de curriculo como experiéncias escolares que se desdobram em torno do
conhecimento, permeadas pelas rela¢des sociais, articulando vivéncias e
saberes dos estudantes com os conhecimentos historicamente
acumulados e contribuindo para construir as identidades dos educandos
(BRASIL, 2010:art.13, grifo nosso).
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A preocupagao com os conhecimentos a serem ensinados e a centralidade do
curriculo em conhecimentos disciplinares escolarizados € uma forte caracteristica
das DCN'’s apontada por Macedo (2012). Procurando rever a centralidade do
conhecimento nas definicbes curriculares que € possivel encontrar nas DCN’s,
Macedo chama atencdo da necessidade de permitir a diferenciacdo entre educacéo
e ensino, sob pena de ndo poder ser superada a predilecdo encontrada no
documento pelos conhecimentos e a influéncia desta concepcéo na elaboracdo dos
projetos politico-pedagdgicos das instituicdes escolares, olvidando-se uma educacao
escolar centrada em valores, procedimentos e praticas de outras dimensfes néo-
disciplinares.

O que podemos perceber, dessa forma, € que ha uma clara aproximacéo das
DCN’s com uma concepcao de pratica pedagodgica orientada pelos conhecimentos,
reduzindo essas orientacdes curriculares ao ensino e aos aspectos didatico-
pedagogicos. Nas DCN’s de 2010, como aponta Macedo (2012) o conhecimento é
construido social e historicamente, mas também é uma ferramenta utilitarista a
servico da técnica e da aplicabilidade ao mundo do trabalho. O artigo 14° das DCN’s
expde as fontes dos conhecimentos acumulados ao longo do tempo e dos aspectos

da cultura humana a serem ressaltados,

Art. 14 — A base nacional comum na educagdo basica constitui-se de
conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente expressos nas
politicas publicas e gerados nas instituicdes produtoras do conhecimento
cientifico e tecnolégico, no mundo do trabalho, no desenvolvimento das
linguagens; nas atividades desportivas e corporais, na producdo artistica,;
nas formas diversas de exercicio da cidadania; e nos movimentos sociais
(BRASIL, 2010, art. 14°).

Compreendemos, como Macedo (2012) apresenta, que apesar das fontes de
conhecimento elencadas nas orientacdes serem variadas, outros paragrafos das
DCN’s apontam claramente para uma énfase na necessidade de preservar a
especificidade dos diferentes campos do conhecimento, além de explicitar a
instrumentalidade do conhecimento, qualificando os campos do conhecimento como
lugares difusores daqueles saberes fundamentais para a composicédo dos conteudos
escolares e elaboracdo, portanto, dos curriculos e projetos pedagdgicos

institucionais.
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Obedecendo a essas prescricbes, seguindo os ditames de uma politica
curricular com base em conteudos cientificos e disciplinares, as DCN’s se
manifestam mais préoximo da realidade escolar, sobretudo das redes publicas de
ensino, através dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN'’s). Esses parametros,
conforme abordado acima, correspondem a organizacao curricular defendida pelas
DCN'’s que divide os elementos constitutivos do curriculo por areas de conhecimento
gue congregam diferentes disciplinas escolares.

Contudo, cabe ressaltar que para orientar os curriculos do ensino
fundamental e médio os Parametros Curriculares Nacionais ainda em voga foram
elaborados com base nas orientacées estabelecidas ainda pela Resolucdo n. 03/98,
ou seja, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais anteriores a 2010. Ainda né&o
ocorreram as devidas atualizagdes nos PCN’s. Esta situacdo denota como ha um
descompasso das politicas curriculares oficiais e as necessidades e demandas da
escolarizacdo cotidiana vivenciada no interior das instituicdes de ensino, sobretudo
das escolas publicas, ja que estas costumam pautar a elaboracdo de seus

programas e projetos pedagdgicos a partir das orientacdes curriculares oficiais.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN'’s) para o ensino
médio, na area de Ciéncias Humanas e suas tecnologias estdo agrupados
conhecimentos e suas competéncias para as areas de Historia, Geografia,
Sociologia, Antropologia, Politica e Filosofia. Nao ha, como aponta Silva e Fonseca
(2007:59), “lista de conteudos, temas e subitens, mas um elenco de competéncias a

serem desenvolvidas pelos alunos”.

Por sua vez, essas competéncias proprias para as ciéncias humanas e para a

histéria, em especial, de acordo com os PCN’s para o ensino médio, abrangem:

A capacidade de abstracdo, do desenvolvimento do pensamento sistémico
ao contrario da compreenséo parcial e fragmentada dos fenbmenos, da
criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar mdltiplas alternativas
para a solugdo de um problema, ou seja, do desenvolvimento do
pensamento critico, da capacidade de trabalhar em equipe, da disposi¢cdo
para procurar e aceitar criticas, da disposicdo para o risco do saber
comunicar-se, da capacidade de buscar conhecimentos (BRASIL/MEC,
2002, p.24).

Analisando essas orientacdes pedagdgicas pautadas no desenvolvimento das

competéncias, Acacia Kuenzer faz uma critica contundente a este modelo
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pedagdgico adotado pelas formulagbes do MEC para orientar Ensino Médio, que
segundo esta autora, preocupam-se com a racionalizacdo, os conhecimentos
cientificos e pragmaticos e a intelectualizacdo dos processos educativos como
resposta do calculo econbmico, da razdo cientifica e técnica e da economia
empresarial de mercado, assim como da previsdo e da planificacdo tecnicista no
sentido amplo:
Os proprios textos do MEC usados nos debates sobre o ensino médio
reconhecem que este novo paradigma foi incorporado nos
documentos e nos discursos oficiais, sem ainda estar presente na
pratica escolar; em resumo a proposta veio do alto, sem que se saiba
como trabalhar com ela, para além das dimensbes doutrinarias
presentes nas diretrizes e da mera citacdo formal nos planos das
escolas [...] se entendemos competéncia como sintese de multiplas
dimensdes, cognitivas, afetivas, sociais e psicomotoras, elas sao
historicas, e portanto extrapolam o espacgo e o tempo escolar, e s6 se
evidenciam em situacdes concretas da pratica social [...] elas
parecem extrapolar de longe a finalidades e a capacidade dos alunos

do Ensino Médio e provavelmente de muitos dos alunos da Pos-
graduacéo! (KUENZER, 2002, p.17-19).

Ainda de acordo com os PCN'’S para o ensino médio em histéria espera-se do
professor na sua atuacdo docente através da sua pratica pedagdgica o
aperfeicoamento de competéncias e habilidades em seus alunos (BRASIL/MEC,

2002) e assim, para que desenvolvam os conhecimentos historicos nos estudantes,

E necessario desenvolver competéncias de representacdo e
comunicacao, investigacdo, compreensao e contextualizacdo cultural,
0 que implica o aluno saber ler, analisar, contextualizar e interpretar
fontes documentais, dentre outras habilidades (SILVA; FONSECA, op
Cit.p.60).

A articulacdo entre as disciplinas da area tematica de ciéncias humanas,
segundo os PCN’s para o Ensino Médio, tratam do desenvolvimento de
competéncias que subsidiam o estudante a refletir sobre si mesmo e a participar
ativamente do mundo social, cultural e profissional, de maneira critica e consciente.
Os PCN'’s para a histéria propde que a abordagem do conteudo para orientar a acéo
docente seja realizada com base em temas e indica a Historia Social e Cultural

como forma de rearticular os acontecimentos de histoéria politica e econdmica.

Em 2006, através de um documento intitulado Orientagcdes Curriculares para
o Ensino Médio (OCEM), afirma-se que o objeto histdrico por exceléncia sédo todas
as acgbes humanas, na dimensao espacgo-temporal, cabendo a escolha das

tematicas de ensino aos assuntos dos conteudos escolares — como apontamos
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acima a partir das criticas de Macedo e Kuenzer e do posicionamento teorico e

metodoldgico assumido por professores e escolas em seus projetos pedagdgicos.

Importa perceber quais 0s conceitos e procedimentos de analise e
interpretacdo, construidos e empregados na e pela pratica da producdo do
conhecimento, sao imprescindiveis para permitir aos alunos do ensino basico
apropriarem-se de uma formacao histérica que os auxilie em sua vivéncia como
cidaddos. Os conceitos fundamentais para o ensino médio na disciplina historia sao:
historia; tempo e temporalidades historicas; sujeitos historicos; trabalho; poder;

cultura; memoria e cidadania.

Segundo Bezerra (2008, p.41) esses conceitos fazem parte do arcabouco
construido através dos tempos, pela acao e pratica de pesquisa dos historiadores,
visto que, “independentemente das mais variadas concepcbes de mundo,
posicionamentos ideoldgicos ou proposicdes de ordem metodoldgica, ndo ha como
nao trabalhar com esses conceitos, ou pelo menos, com uma parte importante

deles”.

Ainda para este autor esses conceitos “sao imprescindiveis para que o0s
alunos saidos da escola basica tenham uma formacao histérica que os auxilie em
sua vivéncia como cidadaos” (BEZERRA, 2008, p. 41-42).

Cabe a prética pedagodgica exercida na especificidade do ensino de histéria
em sua materialidade cotidiana a expressao dos conteudos e procedimentos
préprios que serdo as elaboracdes escolares desses conceitos norteadores do
conhecimento escolar em histéria. Sdo as experiéncias, 0os conhecimentos, 0s
saberes e as a¢fes docentes que dao vida as propostas e orientacées advindas dos
Parametros Curriculares Nacionais e das Orientacfes Curriculares para o Ensino
Médio — que os complementa no ambito das constru¢des curriculares - no processo

de ensino-aprendizagem em histéria vividos na pratica escolar.

Ciampi considera que sao as concepcdes e conhecimentos dos professores,
oriundos da sua formacéo inicial e permanentemente ressignificados na sua pratica
que, de fato, constroem a pratica pedagodgica da histéria, do seu planejamento a

execucao e avaliagao pois,
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[...] sabemos que tudo que fazemos esta, direta ou indiretamente,
ligado as nossas concepgOes e valores. A definicdo de uma proposta
de curso, de um objeto e a forma de trata-lo estdo ligados [...] a uma
visdo de mundo, a uma posic¢ao politica em seu sentido mais amplo, e
gue se concretizam, para um professor de histéria, em sua visdo do
ensino-aprendizagem e da prépria histéria (CIAMPI,2008,p.165).

Segundo Bittencourt, a histéria apresentada para o ensino médio pelos PCN'’s
‘mantém a organizagao dos conteudos por temas, mas sem elenca-los ou
apresentar sugestdes” (BITTENCOURT, 2009, p.118), conforme aponta também
Silva e Fonseca anteriormente citado. Entretanto, a formulacdo curricular encontrada
nos PCN’s para a Histéria tem o cuidado com a enunciacdo das tendéncias
histéricas contemporaneas que devem orientar de forma coerente com a atualidade
do pensamento e da prética de pesquisa histérica o ensino desta disciplina no nivel
médio. Segundo Bittencourt, permanece a tendéncia de fundamentos apoiados na
histéria social e cultural, que, entre outros aspectos visa introduzir diferentes sujeitos
no fazer histoérico (2009, p.118-119).

Segundo ainda essa autora, a histéria social proposta ho documento busca a
superacdo de uma visdo histérica pautada no marxismo ortodoxo e estruturalista,
com a inclusdo das vivéncias e experiéncias cotidianas, das representacoes
simbdlicas e dos valores culturais e politicos. Incorpora nessa proposigao curricular,
“as contribuigdes tanto da histéria conhecida como neomarxista, dos ingleses como
E.P. Thompson e do italiano Ginzburg, como das tendéncias da nova histéria

francesa”.

O préprio documento dos PCN’s para o ensino médio de Historia afirma que:

O estudo de novos temas, considerando a pluralidade de sujeitos em seus
confrontos, alterando concepcdes calgadas apenas nos grandes eventos ou
nas formas estruturalistas baseadas nos modos de producdo, por
intermédio dos quais desaparecem de cena homens e mulheres de carne e
osso, tem redefinido igualmente o tratamento metodoldgico da pesquisa
(PCN+, MEC, 2002,p.21).

Na constituicdo das tematicas e ideias que devem compor os conteudos
curriculares de histéria encontram-se o respeito as demandas dos movimentos
sociais, em especial negro e indigena, contra o racismo, 0S preceitos, a
marginalizacdo e as diversas formas de exploragdo e discriminagcdo. Esses
movimentos conquistaram, nos ultimos anos, espacos e resultados no campo da

cultura da escolarizacéo e da construcao da cidadania plena.
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No que diz respeito em particular as politicas curriculares que afirmam
conquistas dos movimentos sociais citados anteriormente encontramos a Lei
Federal. 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que determinou a obrigatoriedade da
inclusdo da tematica “Historia e Cultura Afro-brasileira” no curriculo das redes
escolares. Em 2004, foram emitidas pelo Conselho Nacional de Educacao (CNE) as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacdo das relacbes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e africana. Estas Diretrizes
oriundas da Resolugdo n. 01 do CNE de 07 de junho de 2004 foram possiveis pela
alteracdo da LDBEN promovida pela Lei n. 10.639/2003 que acrescentou dois novos
artigos referentes ao ensino de Historia,

Art. 26A — Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio oficiais e

particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Historia e Cultura Afro-
Brasileira.

Paragrafo 1° - O conteldo programatico a que se refere o caput deste artigo
incluira o estudo da Histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros no
Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade
nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social,
econdmica e politica pertinentes a Histéria do Brasil (BRASIL, Lei n. 10639,
2003, art. 26A).

Na continuidade das lutas e reivindicagdes dos movimentos sociais por novas
politicas publicas foi instituida a Lei Federal n. 11.645 de 10 de marco de 2008, que
promoveu novas mudancas na LDBEN, modificando a Lei n. 10.639, determinando
desta vez a obrigatoriedade da inclusdo do estudo da Histéria e Cultura Afro-
brasileira e Indigena nos ensinos fundamental e médio das escolas publicas e
privadas. As alteragcbes foram empreendidas no artigo 26-A e seus respectivos

paragrafos que passaram a ter a seguinte redacao:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino
meédio, publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da histéria e
cultura afro-brasileira e indigena. (Redacdo dada pela Lei 11.645, de
2008).

Paragrafo 1° - O contelido programatico a que se refere este artigo incluira
diversos aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formagéo da
populagdo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o
estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos
indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e 0 negro e o
indio na formacdo da sociedade nacional, resgatando as suas
contribuicdes nas areas social, econémica e politica, pertinentes a histéria
do Brasil. (Redacéo dada pela Lei 11.645, de 2008).

Paragrafo 2° - Os conteudos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e
dos povos indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o
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curriculo escolar, em especial nas areas de educacdo artistica e de
literatura e historia brasileiras. (Redacao dada pela Lei 11.645, de 2008).

Além de procurar atender as demandas histéricas dos movimentos sociais
negros e indigenas que reivindicavam serem contemplados em suas lutas, préticas e
manifestacdes culturais pela educagdo escolar basica, a inser¢cao destas teméticas
na legislacdo, e consequentemente nas propostas curriculares, procura contribuir
para solucionar o problema dos elevados indices de evasdo, repeténcia e
reprovacdo escolar bastante comuns entre jovens afrodescendentes e indigenas,
sobretudo no ensino meédio brasileiro como apontam alguns pesquisadores
(FERNANDES, 2005).

Os objetivos para o ensino de histéria no ensino médio nos documentos
oficiais que orientam a politica curricular nacional compde um capitulo a parte. Os
analistas do ensino de histéria apontam a questao “por que estudar histéria?” como
orientadora dos objetivos do ensino de qualquer conteudo estabelecido desta
disciplina e que estes devam estar claramente definidos nas propostas e nos
documentos curriculares. Como também, espera-se que esses objetivos devam
estar presentes e claros nos planejamentos elaborados pelas escolas e professores,
possiveis de serem compreendidos pelos educandos do ensino médio na disciplina
histéria em todo o percurso da experiéncia escolar. Segundo Selbach et. al. (2010,
p.42) os objetivos do ensino de histéria devem "ndo apenas ser bem conhecidos
pelos professores, mas devem, sobretudo, constituir sua meta. Os objetivos devem
estar presentes em todas as atividades e justificar toda a avaliagdo de aprendizagem

essencial ao ensino”.

De acordo com os PCN'’s o objetivo primordial do ensino de histéria no ensino
médio,

€ o desenvolvimento de competéncias e habilidades cognitivas que

conduzam a apropriacdo por parte dos alunos, de um instrumental

conceitual que lhes permita analisar e interpretar as situa¢des concretas da

realidade vivida e construir novos conceitos e conhecimentos
(BRASIL/MEC, 2002, p.77).

Neste sentido, ressaltam-se nos documentos curriculares oficiais dois claros
elementos constituintes dos conceitos estruturadores para o ensino de histéria: a

constituicdo de identidades e a formacédo da cidadania.



71

A construgao do “eu” e do “outro”, assim como a construgdo do “eu” e do
“nés” nao ocorre no vazio. Essas constru¢des tém lugar nos diferentes
contextos da vida humana e nos diferentes espagos de convivio social em
que os individuos e os grupos atuam, baseando-se no reconhecimento de
semelhangas e, simultaneamente, de diferencas, bem como no de
mudancas e permanéncias [...] Ao sintetizar as rela¢des entre as duragfes e
a constituicdo da memoria e da identidade sociais, 0 ensino de Histéria,
desenvolvido por meio de atividades especificas com as diferentes
temporalidades, especialmente da conjuntura e da longa duracdo, pode
favorecer a reavaliacdo dos valores do mundo de hoje, a distincdo de
diferentes ritmos de transformacdes histéricas, o redimensionamento do
presente na continuidade com os processos que o formaram e a construcéo
de identidades com as geragfes passadas (BRASIL, 2002, p.74).

A historia escolar caberia a constituicdo de identidades multiplas, onde a
identidade nacional patriética seria uma dentre as possiveis. Bittencourt (2009,
p.121) afirma que “a identidade nacional, nessa perspectiva, € uma das identidades
a ser constituidas pela Historia escolar, mas, por outro lado enfrenta o desafio de ser

entendida em suas relagbes com o local e o mundial”.

A questdo da formacdo da cidadania constitui-se em um dos problemas
enfrentados pelo ensino de historia na educacdo escolar, ao lado da questdo da
constituicdo das identidades. A contribuicdo da disciplina historia no ensino meédio
objetiva fomentar a formacéo da cidadania associada explicitamente a constituicao
do cidadao politico. Nesse sentido, “é que se encontra, em inUmeras propostas
curriculares, a afirmacdo de que a Histéria deve contribuir para a formacao do
cidadao critico, termo vago, mas indicativo da importancia politica da disciplina”
(BITTENCOURT, 2009, p.121).

Os PCN’s, em sua proposi¢ao curricular, orientam que o ensino de historia
devera aperfeicoar competéncias e habilidades nos educandos para que estes
possam desenvolver seus conhecimentos historicos. E necessario, de acordo com
os PCN'’s de Histdria para o ensino médio (2002), que os estudantes desenvolvam
competéncias de representacdo e comunicacdo, investigacdo e compreensao e,
contextualizacdo cultural. Sobre a competéncia de representagdo e comunicacédo diz
os PCN’s:

Criticar, analisar e interpretar fontes documentais de natureza diversa,
reconhecendo o papel das diferentes linguagens, dos diferentes agentes
sociais e dos diferentes contextos envolvidos em sua producéo [e] produzir
textos analiticos e interpretativos sobre os processos historicos, a partir de

categorias e procedimentos préprios do discurso historiogréfico.
(BRASIL/MEC, 2002, p. 74).
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No que diz respeito a investigacdo e compreensao enquanto competéncia da
aprendizagem em histodria objetiva-se que o educando seja capaz de

Relativizar as diversas concepcfes de tempo e as diversas formas de
periodizacdo do tempo cronolégico, reconhecendo-as como construgdes
culturais histéricas [,] estabelecer relagdes entre continuidade/permanéncia
e rupturas/transformacfes nos processos historicos [,] construir a identidade
pessoal e social na dimenséo histérica, a partir do reconhecimento do papel
do individuo nos processos histéricos, simultaneamente, como sujeito e
como produto dos mesmos [e] atuar sobre os processos de construcdo da
memoéria social, partindo da critica dos diversos ‘lugares de memoria’
socialmente instituidos (BRASIL/MEC, 2002, p. 75).

Ainda entre as competéncias e habilidades previstas para serem
desenvolvidos através do ensino de histéria, no que diz respeito a competéncia de
contextualizacdo sociocultural, os educandos do ensino médio devem, de acordo
com os PCN’s

Situar as diversas produ¢fes da cultura — as linguagens, as artes, a
filosofia, a religido, as ciéncias, as tecnologias e as outras manifestacdes
sociais — nos contextos historicos de sua constituicdo e significagéo [,]
situar os momentos histéricos nos diversos ritmos da duracdo e nas
relagdes de sucessdo e/ou de simultaneidade” [,] comparar problematicas
atuais e de outros momentos historicos [e] posicionar-se diante de fatos

presentes a partir da interpretacdo de suas relacdes com o passado
(BRASIL/MEC, 2002, p. 76).

Assim, esperando que o ensino de histéria realize a articulacdo entre os
conceitos estruturadores, acima elencados, e as competéncias e habilidades que os
documentos oficiais apontam como necessarias ao educando no novo ensino meédio
brasileiro, acredita-se, como afirma Silva e Fonseca (2007, p. 61) que,

Ao ensino de histéria cabe o papel educativo, formativo, cultural e politico e
sua relagdo com a construcdo da cidadania perpassando os diferentes
periodos politicos da histoéria da sociedade brasileira. Desse modo, nos
PCN'’s, fica evidente a preocupagdo de localizar no campo da histéria
guestdes que remetam ao tempo em que vivemos, como a identificacdo da

heterogeneidade, a distincdo das particularidades da cidadania cultural, a
politica da convivéncia e da tolerancia em rela¢é@o ao diferente.

Nos PCN’s para o ensino de histéria, que apontam essa necessidade da
articulagao acima apresentada e do alcance dos objetivos e finalidades educativos a
serem considerados, com base no pressuposto da “impossibilidade de estudarmos
[no ensino médio] o conteudo total da historia humana, e consciente de que toda
organizagado de conteudos programaticos opera por selegbes” (BRASIL/MEC, 2002,

p.77), identificamos, ao final do documento curricular, uma prescricdo de
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organizacdo programatica, a partir de eixos tematicos, que podem ser trabalhados
pelo professor numa duracéo temporal que até mesmo ultrapasse a de um ano letivo

regular, conforme a organizacdo de cada instituicdo escolar.

Abaixo, transcrevemos esses eixos tematicos e sua articulacdo com os
conceitos estruturadores da disciplina conforme estabelecem os PCN'’s de historia

para o ensino médio:
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Tabela 1. Sugestdo de Organizacdo de Eixos Tematicos em Historia, de acordo
com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL/MEC, 2002).

Cidadania: diferencas e desigualdades

Temas Subtemas

1. O Cidadao e o Estado e A definicao da cidadania
- Cidadania ateniense
-Cidadania do século XVIII:
Revolugdo Francesa

e Participacao politica
- Atenas: participacdo direta dos
iguais
- Brasil republicana: participacao

indireta dos desiguais

2. Cidadania e liberdade e Aluta pela liberdade
- Rebelido de escravos na Roma
antiga
- Rebelido de escravos no Brasil do
seculo XIX

e Liberdade para lutar
- Movimentos negros nos EUA: a luta
pelos direitos civis
- Movimentos negros no Brasil: contra
a discriminacdo, por trabalho e

educacéao

3. Cidadania e etnia e Lutas por autonomia
- Estratégias terroristas: ETA e IRA
- Estratégias da guerra: Guerra da
lugoslavia e/ou guerras étnicas no
continente africano

e Direito de expressao

- Movimentos da musica étnica
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- O direito a beleza: arte e moda

étnicas

4. Mapas, indices, taxas

Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos

- lgualdade entre os sexos

- Os direitos da infancia, da juventude
e da velhice

Patrimbnio da humanidade: o
passado e o futuro

- Movimentos de preservacdo da
memoria

- Movimentos de consciéncia

ecoldgica

Cultura e trabalho

Temas

Subtemas

1. Tecnologias e fontes de energia o

Pedra, madeira e agua

- Cacadores e coletores na Africa
contemporanea

- Revolugdo agricola no Oriente
Médio

Maquinas, fogo e eletricidade

- Revolucdo Industrial na Inglaterra
(séculos XVIII e XIX)

- Revolucédo tecnoldgica na segunda
metade do século XX

2. Relacdes de producéo

Liberdade e propriedade

- Divisao entre 0s sexos nas
sociedades indigenas brasileiras

- Camponeses e escravos no Egito
Antigo e/ou Império Inca

Propriedade e exploracéo
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- Burguesia e operariado na
Revolucao Industrial

- Terceirizagdo, desempenho e
trabalho informal no mundo

contemporaneo

3. Transformagéao do tempo

O tempo da natureza

- Tempo da coleta e da migracao
- Tempo de plantar e de colher
Mecanizacao e fragmentacao

- Tempo da fabrica

- Tempo da informacao via satélite

4. Mentalidades: o trabalho

tempo

no

Comparag6es com o paraiso

- Vida e trabalho nas sociedades
indigenas brasileiras

- Castigo e pecado: o trabalho na
cristandade medieval

Reina da fartura e das necessidades

- Glorificacdo do trabalho na ética
protestante e capitalista

- Trabalho e alienacdo nas

sociedades industriais e tecnolégicas

Transporte e comunicacao no caminho da globalizacao

Temas

Subtemas

1. Meios de transporte

Vencendo a agua e o ar

- Caravelas e as Grandes
NavegacOes

- O avido: guerras e negocios
internacionais

Percorrendo a Terra

- Os trens e o Império Britanico

- Automoveis: expansao do consumo,
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das industrias e da ideologia

2. O poder da palavra

A palavra escrita

- Invengdo e usos da escrita na
Antiguidade. A criacdo dos alfabetos

- A imprensa no século XVI

A palavra impressa e a informacéao

- Evolucdo da imprensa: agéncias
internacionais de noticia

- Evolugdo da imprensa e da censura

no Brasil

3. Novos suportes para a palavra .

Fios que falam

- Da carta ao telégrafo: ordens, leis e
transacdes comerciais

- Modernizagéo do Brasil no Segundo
Reinado: o imperador e o telefone

A era do radio

- O radio na Segunda Guerra Mundial

- A integracao do Brasil pelo radio

4. A eradaimagem

O registro e o movimento

- A invencéao da fotografia

- O cinema: evolucdo e a hegemonia
norte-americana

O tempo real

- Televisdo: do estudio ao
acontecimento “ao vivo”

- Do computador a internet: o0 mundo

em rede

Nacdes e nacionalismos

Temas

Subtemas

1. O conceito de Estado

Transformacéo historica do conceito
- Reinos europeus e monarquias

absolutistas




78

- Revolucdo Francesa e Revolucéo
Americana

Principios, doutrinas e ideologias

- Principios das nacionalidades

- Liberalismo e nacionalismo

2. A Formacdo dos Estados

Nacionais

Europa

- A formacdo do Estado nacional
portugués

- A unificacdo aleméa

Brasil

- A Independéncia do Brasil

- A Proclamacéo da Republica

3. Os discursos nacionalistas

Contetido simbdlico

- A construcdo dos herdis: Tiradentes
- O hino e a bandeira do Brasil
Suporte ideolégico

- O nacionalismo no socialismo e no
nazismo

- Sionismo: 0 nacionalismo judeu

4. Conflitos nacionalistas

A construcao dos Estados

- Estado de Israel X Estado Palestino
- Estado e disputas étnicas na Africa
O nacional versus o estrangeiro

- Conflitos entre nacionais e
imigrantes no Brasil

- Contradicdo entre o local e o

mundial no Brasil contemporaneo

Fonte: Brasil. Ministério da Educacdo. Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino

Médio. Brasilia Secretaria da Educacédo Basica, 2002.
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3.3 As prescrigbes curriculares oficiais em Pernambuco: as Orientagcdes
Teorico-Metodologicas para o ensino de Histéria (OTM’s) no contexto das

reformas educacionais brasileiras

Quando o Governo do Estado de Pernambuco, por meio do decreto n.
29.289, de 07 de junho de 2006 instituiu e regulamentou o Programa de
Modernizacdo da Gestédo e do Planejamento do estado de Pernambuco — PNAGE-
PE objetivava-se com essa medida implementar uma modernizacdo da gestéo
publica, amparada em estratégias de planejamento, orcamento, gestdo e controle
desta unidade federativa.

No que diz respeito especificamente ao Sistema de Educacdo Estadual de
Pernambuco, o PNAGE-PE previa que houvesse acbes efetivas, a partir de 2006,

para combater os baixos indicadores educacionais do estado.

A partir de 2007, o PNAGE-PE no que diz respeito a area da educacéo
publica do estado, estabeleceu metas e objetivos dentre as quais a serem
alcancados por todas as instituicdes escolares do estado e as suas respectivas
Geréncias Regionais de Educacao (GRE), dentre as quais destacamos:

o fortalecimento da capacidade de planejamento e de gestdo de politicas
publicas; o desenvolvimento de politicas e da capacidade de gestdo de
recursos humanos; a modernizacdo de estruturas organizacionais e de
processos administrativos; o fortalecimento de mecanismos de
transparéncia administrativa e de comunica¢éo; a modernizacdo da gestao
da informacéo e integracdo dos sistemas de tecnologias de informacao; o

desenvolvimento de uma cultura de promogéo e implantacdo de mudancgas
institucional; por fim, apoio a cooperacdo em gestao (PNAGE, 2006, p.13).

Essas metas especificas para o Sistema Educacional de Pernambuco
receberam a nomeclatura de Programa de Modernizacdo da Gestdo Educacional-

Metas para a Educacédo (PMGE/ME) e foi implementado a partir de 2008.

Com o foco voltado na obtencéo de resultados na melhoria dos indicadores
da educacao publica de Pernambuco, buscando a superacédo das repeténcias em
massa e dos indices elevados de evasao escolar, o Programa prevé desde a sua
implantag&o, investimentos para que, em 4 anos, 0 estado atingisse patamares de
referéncia nos quadros das redes escolares publicas brasileiras no contexto da

modernizacdo da gestdo publica implantado em varios estados do pais durante os
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anos 1990 e inicio dos anos 2000. Em busca das raz6es que levam aos governos
nacionais e, por conseguinte, dos estados-membros desses paises a empreenderem
reformas nos processos de gestdo, execucdo e avaliacdo dos sistemas
educacionais. Dickel (2004) aponta a necessidade de tornar os paises cada vez
mais competitivos num cenario internacional de globalizagdo econdmica e disputas
por mercados produtores e consumidores cada vez mais complexos e
especializados através da oferta ampliada de trabalhadores melhor capacitados,

aptos a uma inser¢cdo mais efetiva na esfera da producéo e do consumo.

No Brasil, em especial, outras razes concorrem para uma busca sistematica
dos governos, sobretudo nos ultimos anos, a empreenderem reformas no sistema
educacional. A qualidade da educacao ofertada, com indicadores pedagdgicos
fracos e desiguais, seria um dos fatores para o subdesenvolvimento do nosso pais,
ja que contribuiria decisivamente para um namero baixo de profissionais qualificados
ao favorecimento da economia de mercado internacional. Assim, segundo o discurso

governamental, no entendimento de Dickel (2004,p.21),

Um outro fator que[...] tem justificado a reforma por que passa o ensino € a
baixa qualidade que ele apresenta, constatacdo alicercada nos indices de
repeténcia e evasdo, no baixo indice de aproveitamento escolar, nas
desigualdades que caracterizam a qualidade do ensino oferecido em
diferentes regides do pais. Tal quadro ndo colabora para a constituicdo de
um corpo de mao-de-obra capaz de concorrer com outros paises na
captacdo de investimentos do setor produtivo.

Com o PMGE/ME ha uma cobranca por parte do Governo de Pernambuco
para que os docentes participem ativamente da implementacdo do programa. As
acOes preveem a implantacdo de um programa de monitoramento do registro
curricular, do fortalecimento da avaliacao externa anual do desempenho escolar por
meio do Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco (SAEPE), uma politica
de incentivos financeiros para as escolas que atingissem as metas educacionais
estabelecidas pelo Programa através de gratificacdo e bonificacdo repassada aos
docentes e as escolas publicas estaduais integrantes da Rede estadual de

educacao.

O PMGE/ME visa ser uma acado com impacto direto no curriculo escolar e no

trabalho docente ja que o programa busca a melhoria dos resultados educacionais
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medido através do Indice de Desenvolvimento da Educacdo de Pernambuco e do

préprio sistema de avaliacdo, o SAEPE.

Conforme as regras estabelecidas no Programa, o PMGE/ME efetiva-se
através de um sistema de monitoramento e avaliacdo da estrutura escolar do estado
de Pernambuco. O sistema de monitoramento é composto pela Equipe Técnica da
Secretaria de Educacéo e por um sistema de dados informatizado deste 6rgéo.

Este monitoramento acontece de forma periddica e sistematica, e este é
realizado eletronicamente por meio de técnicos educacionais que acompanham as
acOes educacionais das escolas e dos docentes, especificamente. Nas escolas, 0
técnico educacional faz o acompanhamento diario das atividades desenvolvidas no
ambiente escolar, com o claro intuito de acompanhar e verificar a materializacao das
metas estabelecidas nos compromissos firmados por cada estabelecimento escolar

conforme prevé as determinacfes encontradas no PMGE/ME.

Apesar do PMGE/ME adotar o sistema de monitoramento como uma
estratégia indispensavel para que sejam atingidas as metas estabelecidas pelo
programa, este centraliza o registro curricular dos conteddos em apenas duas
disciplinas da matriz curricular, tanto no ensino fundamental quanto na etapa do
ensino médio: Lingua Portuguesa e Matematica. O Sistema de Monitoramento dos
Contetdos por Componente Curricular (SMCCC) adotado a partir de 2009 pela
Secretaria de Educacdo do estado de Pernambuco como estratégia prevista no
PMGE/ME, visa controlar a execucado e o registro dos conteudos vivenciados pelos
professores no cotidiano escolar apenas nesta das disciplinas. Este sistema de
monitoramento estabelece o seu controle curricular através do cumprimento dos
contetdos previstos nestas disciplinas. Por sua vez, o curriculo escolar das
instituicbes que integram a rede educacional publica de Pernambuco € regido por
meio de dois documentos oficiais, estes emanados da Secretaria de Educacédo de
Pernambuco (2008):

- A Base Curricular Comum (BCC) para as Escolas Publicas: Documento
que orienta os curriculos exclusivamente para as Disciplinas de Lingua
Portuguesa e Mateméatica nas escolas do estado, para as etapas da
educacédo basica fundamental e média.

- As Orientagdes Teo6rico-Metodolégicas (OTM’s) (Anexo IlI) : Este
documento procura orientar os conteddos -curriculares para diversos
componentes disciplinares, tais como Lingua Portuguesa, Matematica,
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Ciéncias, Artes e Historia, no ensino fundamental e médio. Essas OTM’s
(Anexo 1) dispdem através de eixos tematicos os conceitos estruturadores
fundamentais de cada um dos componentes curriculares acima elencados,
por ano e por unidade bimestral.

As Orientacbes Teorico-Metodoldgicas para a Historia no ensino médio

(OTM’s) foram elaboradas pela Secretaria de Educagao de Pernambuco em 2012.

No que diz respeito especificamente a disposi¢ao curricular encontrada
nas OTM’s para Historia no Ensino Médio (2012), é possivel observar que para cada
um dos anos desta etapa escolar o documento divide-se em 4 unidades didéticas.
Cada uma das unidades estabelece cinco eixos tedrico-tematicos que encabecam a
estruturacdo dos recortes do conteudo curricular especifico da historia a ser
desenvolvido pelo docente na sua atuacao escolar. A Unica excecdo encontrada diz
respeito a Primeira Unidade do 1° Ano do ensino médio, que consta de seis eixos
tedrico-tematicos, sendo o0 primeiro desses eixos destinado ao estudo da

“Introducao aos Estudos Historicos”(Vide Anexo ).

As OTM’s para Historia, no entanto (Anexo Il), sdo considerados por muitos
docentes como um documento referencial curricular acabado, consolidado e, que
pode vir a ser utilizado na préatica pedagdgica cotidiana como uma cartilha ou um
receituario para o bom desempenho da atividade docente, pois este, conforme
encontramos no texto do PMGE/ME “define de forma clara os conceitos e contetados
a serem empregados na atividade docente cotidiana do ensino de Histéria”
(PERNAMBUCO, 2008).

A relacdo curriculo escrito, proposto pelos documentos oficiais — DCN'’s,
PCN’s, e OTM’s da Educacido escolar de Pernambuco — encontram eco no
planejamento e na pratica educativa dos professores de historia nas escolas que
pesquisamos. Ao menos podemos vislumbrar que os objetivos de aprendizagem
expostos nos documentos sejam na forma de eixos articuladores, como no caso dos
PCN’s, como no caso dos eixos tedrico-tematicos das OTM’s, como os conteudos
conceituais, aqueles intrinsecamente que dizem espeito aos saberes especificos da
histéria ensinada, sobre a histéria enquanto disciplina escolar apresentam-se
formais, conceituais-factuais, conteudistas, tradicionais, eurocéntricos,

ocidentalizantes... PGem-se como guias documentais oficiais para orientar a pratica
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docente sem reflexdo por parte do docente e de preferéncia sem questionamento ou

alteracdo qualquer deste ultimo.

Contudo, os relatos docentes a seguir discriminados corroboram essa
posicdo; como se enquanto docentes de historia da educacédo basica lancar mao
desses objetivos e desses contelldos encontrados nestes textos curriculares oficiais
como receituario fosse ndo sé cobmodo, mas um caminho justo e correto para um

fazer pedagogico competente e sem atropelos, para uma pratica educativa eficiente.

Entre complexidades e diversidades de concepcdes, conceitos e visdes sobre
a relacdo curriculo, planejamento e pratica educativa, encontramos um mosaico
multifacetado de posturas por vezes no mesmo docente no que diz respeito a
relacdo entre os objetivos de aprendizagem e o0s conteddos curriculares e
disciplinares na relagdo entre curriculo prescrito nos documentos oficiais e
institucionais e a pratica educativa da historia no ensino médio de algumas escolas

publicas do interior de Pernambuco.
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4 AS ESCOLAS CAMPO DE PESQUISA E SEUS DOCENTES EM HISTORIA:
ENTRE SABERES E PRATICAS EDUCATIVAS NO COTIDIANO ESCOLAR DO
ENSINO MEDIO PUBLICO DE PERNAMBUCO

Para que possamos apreender como as praticas educativas dos professores
de histéria no cotidiano escolar interagem com seus saberes curriculares e
experienciais faz-se necessério uma aproximagdo com a realidade das escolas a
serem pesquisadas. E preciso estar atento que a pesquisa sobre o cotidiano lida
com “o conjunto de atividades que caracterizam a reproducdo dos homens
particulares, os quais, por sua vez, criam a possibilidade da reprodugao social’
(HELLER, 1991, p.19).

Dessa forma, por perceber o cotidiano como espa¢co da consolidacdo da
experiéncia humana real, da condicdo de reproducdo da humanidade é que a
pesquisa sobre o cotidiano escolar pressupfe que este € o lugar da interacdo, da
comunicacao e da reproducao da cultura humana na sua relacdo com o saber e com
os demais individuos no intuito da apropriacdo da realidade e dos significados do

mundo do conhecimento e da socializagcdo que o0 espago escolar proporciona.

Ha uma convivéncia entre os diferentes atores sociais e escolares —
professores, gestores escolares, estudantes, funcionarios, familiares dos
estudantes... - que, ao conviverem com e na escola proporcionam uma interacao
gue recria constantemente a 0s conhecimentos e as préprias praticas escolares,

num fazer e num saber-fazer incessante.

Entendemos, entdo, que had uma necessidade que os locais da pesquisa
sobre o cotidiano escolar sejam adequadamente caracterizados, pois as praticas
educativas manifestam neste cotidiano, elementos internos e externos da vida
escolar, aspectos e ditames da politica educacional e curricular em especial, a
estrutura e o funcionamento administrativo e legal do sistema de ensino e da cultura
em geral. Encontramos, dessa forma, contribuicbes para o que se realiza e,
consequentemente para a pesquisa e o entendimento do que se passa no interior

das escolas e das salas de aula, conforme afirma Gimeno Sacristan
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existe uma pratica educativa e de ensino, em sentido antropoldgico, anterior
e paralela a escolaridade prépria de uma determinada sociedade ou cultura
[...]; as préticas relacionadas com o funcionamento do sistema escolar,
configuradas pelo funcionamento que deriva da sua propria estrutura, as
praticas de indole organizativa, assentes nas utilizacbes proprias da
organizagdo especifica das escolas, praticas didaticas e educativas
interiores a sala de aula, que é o contexto imediato da atividade
pedagédgica, onde tem lugar a maior parte da atividade de professores e
alunos e além disso, fora do sistema educativo, realizam-se as atividades
praticas que, ndo sendo estritamente pedagdgicas, podemos considerar
concorrentes das atividades escolares (1995, p. 69).

Compreendemos, assim que para apreender “a realidade da vida cotidiana
em qualquer dos espacgos em que ela se d4, é preciso estar atento a tudo o que nela
se passa, se acredita, se repete, se cria e inova, ou nao” (ALVES, 2008, p.21).
Assim, Alves defende que sé é possivel analisar e compreender o cotidiano escolar
a partir de um estudo detalhado da realidade escolar, com grande aproximacao dos
acontecimentos, mas sem olvidar os componentes e determinantes politicos e
sociais que agem sobre a escola, com os elementos curriculares e administrativos.
Essa aproximacédo na realidade cotidiana escolar deve ser feito sem a neutralidade e

a objetividade inerente a pesquisa cientifica tradicional em educacao.

Por isso, que acreditamos na necessidade, pois, de que os lécus empiricus,
0S espacos escolares da pesquisa, bem como e também, os sujeitos a serem
pesquisados, os professores de historia do ensino médio das escolas estaduais do
interior de Pernambuco atores-construtores-colaboradores dos saberes que serdo
apresentados adiante, sejam adequadamente caracterizados, explicitados, para que
possibilite a construcdo de um saber compreensivo das experiéncias micro-politicas
gue ocorrem racionalmente, com consenso e com certa estabilidade, mas que
também séao reflexo da macro-politica das estruturas, leis e sistemas de educacéo

escolar.

Ressaltamos ainda que as escolas escolhidas obedeceram o critério
primordial de terem atingido as maiores notas no indice de Desenvolvimento da
Educacdo de Pernambuco (IDEPE) das suas respectivas Geréncias Regionais de
Ensino, que € o indice de desenvolvimento da educagdo de Pernambuco no ano de
2011. Na Rede Estadual Publica de Educacdo Escolar este indice faz parte do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica de Pernambuco (SAEPE) que, desde
2008, faz o monitoramento do desempenho dos estudantes da educacéo basica ao

longo do tempo, como forma de avaliar continuamente o projeto pedagdgico de cada



86

escola, possibilitando a implementacdo de medidas corretivas, quando necessario
bem como contribuir para a adaptacdo das praticas de ensino as necessidades dos
alunos, diagnosticados por meio dos instrumentos de avaliacdo, conforme apresenta
0 texto que discrimina o SAEPE no site da Secretaria Estadual de Educagao do
estado de Pernambuco.

Neste sentido, a seguir apresentamos uma caracterizagdo das escolas
estaduais, I6cus empiricus deste trabalho, com as respectivas notas no IDEPE que
as habilitaram a serem escolhidas para esta pesquisa, passando pela sua estrutura
administrativa e pedagoégica, como faremos também um detalhamento dos docentes
a partir das suas caracteristicas e atributos que o0s constituiram em sujeitos-
colaboradores desta pesquisa sobre a relacao curriculo oficial e praticas educativas

do ensino de histoéria.

Ademais, fazer este detalhamento nos permitira também, concomitantemente
entender o confronto entre os saberes docentes e praticas educativas, em especial
e entre os saberes curriculares e experienciais e as orientagdes curriculares
encontradas nos documentos oficiais intra e extra-escolares, tais como o Projeto
Politico-Pedagdgico e as orientagdes curriculares previstas nas DCN’s e no PCN’s

para a disciplina histéria.

4.1 O Primeiro Cenério e seus Personagens: A Escola de Aplicacdo Profa.

Ivonita Alves Guerra (Garanhuns-PE).

A Escola de Aplicacdo Professora Ivonita Alves Guerra, instituicdo escolar
publica de Educacdo Basica, etapas Fundamental e Médio, funcionando desde
fevereiro de 1995 em turno diurno, nas instalacbes do Campus Garanhuns da
Universidade de Pernambuco (UPE/Campus Garanhuns), atendendo a alunos de
ambos 0s sexos em regime de externato. A escola é mantida pela Secretaria de
Educacdo do Estado de Pernambuco e pela Universidade de Pernambuco —
UPE/Campus Garanhuns, com estrutura administrativa interna prépria, prevista em
seu Regimento, conforme podemos verificar em seu Projeto Politico Pedagdgico

(PPP), elaborado coletivamente pelos professores e gestores da escola. Este
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documento institucional, por sua vez, foi revisto e redefinido, encontrando-se em

vigor desde o inicio do ano letivo de 2012.

Sediada nas mesmas instalacdes da Universidade de Pernambuco/Campus
Garanhuns, recebeu o nome da Professora Ivonita Alves Guerra em homenagem a
uma das professoras fundadoras do Campus da Universidade em Garanhuns, entre
1966 e 1967, que lecionou por anos naquela Unidade de Ensino Superior integrada
a Universidade de Pernambuco. Ainda, segundo o Projeto Politico Pedagdgico da
instituicdo, a escolha do nome se deu por unanimidade em votacéo realizada dia 24
de outubro de 1994, ocorrida na Sala dos Colegiados e do Conselho Departamental,
cujos integrantes eram: Prof. Luiz Tenorio de Carvalho (Presidente); Prof.2 Crisna
Teodorico dos Santos; Prof. José de Souza Barros; Prof.2 Rosa Maria Antunes
Ralph; Prof. PetrGcio Luiz Lins de Morais; Prof. Jasiel R. Vilanova e Prof.2 Maria iris

de Ramos Salgado.

A solicitacdo de autorizacdo de funcionamento ocorreu por meio do Oficio n°
293/94 emitido pelo entdo Magnifico Reitor Prof. Julio Fernando Pessoa Correia ao
Excelentissimo Sr. Secretario de Educacado, Cultura e Desporto de Pernambuco,
Roberto José Marques Pereira, nos termos da Resolucdo N° 24/85 do Conselho
Estadual de Educacéo, tendo, portanto, vinculo na esfera administrativa estadual,

cadastrada sob o numero de inscri¢gdo 10.592.07/0149-20.

Localizada na area urbana da cidade de Garanhuns, municipio distante 220
km da capital do estado, Recife, a Escola de Aplicacdo Profa. Ivonita Alves Guerra
situada a Rua Capitdo Pedro Rodrigues, n° 105, no Bairro de S&o José, teve como
primeira equipe administrativa: o Diretor Prof. Luiz Tenorio de Carvalho, Diretora
Adjunta a Prof.2 Rosa Maria Antunes Ralph, na Coordenagédo Pedagogica a Prof.2
Crisna Teodorico dos Santos e como Secretaria, Maria Isabella Barbosa da Costa,
todos nomeados a partir de portaria interna do Diretor do Campus Garanhuns, para
0 exercicio administrativo no periodo compreendido entre fevereiro de 1995 —

momento do seu inicio institucional até junho de 1998.

A escola ja contou com seis equipes gestoras até o presente momento (anos
de 2011/2012), ressaltando-se que em todas elas e devido ao seu regimento interno,
os cargos de Gestor(a) e Gestor(a) Adjunto(a) da Escola de Aplicacdo competem em

serem nomeados pelo Gestor da UPE/Campus Garanhuns e que este nomeia
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segundo as normas da instituichio em consonancia com 0s acordos de gestao
firmados com a Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco. Neste contexto,
desde a sua fundacdo, estiveram a frente da escola, excetuando-se a equipe
fundadora, os seguintes diretores: a Prof.2 Crisna Teodorico dos Santos; o Prof. Ms.
Severino Bezerra Filho; o Prof. Nivaldo Felipe da Silva; a Prof.2 Maria Inés Santos
Moura; a Profa. Dra. Mirtes Ribeiro de Lira e, na gestao a partir de abril de 2012, a
Prof.2 Dra. Adelina Maria Salles Bizarro, todos docentes vinculados e servidores

efetivos da UPE/Campus Garanhuns, segundo aponta Silva (2012).

A UPE/Campus Garanhuns, passou por trés gestdes desde a fundacdo da
Escola de Aplicagdo, quais sejam: o Prof. Luiz Tenério de Carvalho, quando da
fundacédo da escola, em 1995, seguido pelo Prof. Ms. Petrucio Luiz Lins de Morais,

este substituido, em 2005 pelo Diretor, o Prof. Ms. Pedro Henrique de Barros Falcéao.

Ainda, segundo as informacfes encontradas no PPP, a escola segue a
normatizacado estabelecida nas demais instituicbes estaduais de ensino assim
discriminadas,

Na condi¢éo de Escola de Ensino Fundamental e Médio, do ponto de vista
normativo/legal, segue as diretrizes do Sistema Estadual de Educagéo,
através dos 6rgdos constituidos para este fim, quais sejam: Secretaria de

Educacgéo e Cultura do Estado (SEDUC) e Geréncia Regional do Agreste
Meridional (GRE-AM) (PPP, 2012).

Uma das suas missdes institucionais — previstas no seu PPP — é servir como
Campo de Estagio Curricular para os estudantes dos cursos de graduacdo em
Pedagogia e demais cursos de Licenciaturas da UPE/Campus Garanhuns, para que
em conjunto com o0s docentes da escola e da Universidade, adquiram e
desenvolvam os saberes e competéncias necessarios a formacao inicial docente de
praticas educativas que visem a aprendizagem significativa e ao desenvolvimento da
cidadania, conforme preconiza seu PPP (2012). Partindo desse pressuposto,
vislumbra-se a formacdo do novo homem, que demonstre competéncias e
habilidades para sua insercdo no mundo do trabalho e na pratica social, em atencao
as necessidades e finalidades previstas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para

a Educacéo Bésica, conforme citadas anteriormente.

No processo de matricula para o ano letivo de 2012 a escola registrou um

total de 540 (quinhentos e quarenta) educandos, regularmente matriculados,
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distribuidos em: 09 (nove) turmas do Ensino Fundamental e 06 (seis) turmas do

Ensino Médio.

No tocante ao Ensino Médio da Escola de Aplicacédo, lécus em particular
deste estudo, encontramos duas turmas do 1° Ano, duas turmas do 2° Ano e duas
turmas do 3° Ano. Essas respectivas turmas sao atendidas pela acdo docente de
dois Professores de Historia, conforme abordado a seguir.

Esta instituicdo escolar em questdo conta com um quadro de 20 (vinte)
docentes, sendo 13 (treze) efetivos e estatutarios da Secretaria Estadual de
Educacdo de Pernambuco, 07 (sete) professores com contrato temporario de
prestacdo de servicos e 02 (dois) estagiarios administrativos. A equipe gestora é
composta de 01 (um) gestor, 01 (um) gestor adjunto e 01 (uma) secretaria

administrativa.

Ao nos debrucarmos na abordagem do Projeto Politico-Pedagdgico (conforme
encontramos no Anexo lll) da Escola de Aplicacdo Profa. Ivonita Alves Guerra para
identificarmos seus determinantes curriculares institucionais que contribuem para

definir a préatica docente nesta instituicdo.

A educacédo brasileira tem enfrentado grandes desafios diante das crises
apresentadas ao longo do tempo. Crises de conhecimento, que levam os individuos
a repensarem seu papel na sociedade e o papel efetivo da educacéao frente a estas
adversidades. Neste sentido, a elaboracdo de documentos como o Projeto Politico-
Pedagogico, possibilita a educacdo e especificamente a escola, uma autonomia e
“‘democratizacdo do espago escolar, a partir de uma pedagogia que procure ouvir,
respeitar e avancar com as concepcdes expressas pelos varios atores envolvidos

com a pratica educativa”, conforme afirmam Davis et al (2002, p. 56).

A construcdo do Projeto Politico-Pedagdégico, perpassada por uma
perspectiva transformadora, foi pensada para escola a partir da valorizagdo de
condutas, praticas e atitudes que levem a cooperagdo, a solidariedade e,
especialmente, uma pratica pedagodgica que preconize, em todas as disciplinas e
atividades docentes, a constituicdo e o desenvolvimento do cidaddo critico e
consciente do seu papel social. Ressalta-se, assim, no entendimento de

Vasconcellos, que o Projeto Politico-Pedagdgico se organize,
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Como a sistematizag8o, nunca definitiva, de um processo de planejamento
participativo, que se aperfeicoa e se concretiza na caminhada, que define
claramente o tipo de acdo educativa que se quer realizar. E um instrumento
tedrico-metodolégico para transformacéo da realidade (1995, p.145).

Neste aspecto, a elaboracdo do Projeto Politico-Pedagdgico da Escola de
Aplicacdo (PPP) Profa. Ivonita Alves Guerra obedece a sistematizacdo dialética e
problematizadora, que pode supor ruptura e continuidade, uma vez que nenhum
PPP é uma obra acabada em seu fim, sendo, portanto, um documento de emprego
cotidiano e passivel de reformulacdes que o adequem ao tempo-espaco em que

esta sendo implementado.

Na escola, o PPP estabelece uma direcdo; exige uma reflexdo acerca da
concepcao de escola e sua relagdo com a sociedade; deve contemplar a qualidade
do ensino-aprendizagem nas dimensdes indissociaveis: formal ou técnica e politica;
implica em esforco coletivo, geracional e participativo e define acdes educativas de
diversas ordens e as caracteristicas e condi¢cdes necessarias a escola para que

cumpram seus propésitos, suas finalidades e sua intencionalidade.

Participar da elaboracdo do PPP elimina o autoritarismo, a prepoténcia, a
rigidez hierarquica, a arrogancia, a indiferenga, o individualismo, comodismo, as
relacdes clientelistas, os privilégios, a resisténcia, a forma de pensamento Unico, a
fragmentacdo e a divisdo do trabalho. Por isso, ressalta-se a necessidade de
participacdo da comunidade escolar, bem como de estudos efetivos da sua clientela
e do seu entorno, que encontram na elaboragdo deste documento um espacgo

legitimo de reivindicagao, e de expressao de atitudes e valores moras e éticos.

No contexto escolar, a promoc¢ao do bem estar social devera ser incluida no
PPP da escola, envolvendo a estrutura escolar e o0os agentes pedagdgicos
comprometidos com as propostas de trabalho elaboradas, sob pena de que sem
essa inclusdo corre-se o risco de nao ser concretizado no ambito escolar requer o
desenvolvimento de acdes integradas com o0s diversos assuntos que envolvem

educacdo, saude, meio ambiente, trabalho, cultura e lazer.

Partindo do principio legal de que a educacao basica deve formar o estudante
para a vida em sociedade e para a cidadania ndo podemos atrelar a aprendizagem
ao mero desenvolvimento das habilidades de ler, escrever e contar. Problematicas

de ordem social, econdbmica, politica e cultural, devem estar inseridas e serem
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trabalhadas como aspectos indissociaveis do ensino e da aprendizagem em todas

as etapas da educacéao basica, em especial no ensino médio.

Em seus objetivos educacionais, encontrados no texto do PPP em sua versao
implementada em 2012 (Vide Anexo lll) para a Escola de Aplicacdo Profa. lvonita A.

Guerra, encontramos:

o Compreender a cidadania como participacdo social e politica assim

como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e socialis;

o Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas

diferentes situacdes sociais;

o Conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio sécio-cultural
brasileiro, bem como aspectos soécio-culturais de outros povos e

nacgoes;

o Perceber-se integralmente, dependente e agente transformador do

ambiente;

o Desenvolver o sentimento de confianca em suas capacidades afetivas,

fisicas, cognitivas, éticas e estéticas;

o Utilizar as diferencas linguagens — verbal, musical, matemética, gréfica,
plastica e corporal — como meio para produzir, expressar e comunicar

suas ideias;

o Demonstrar a aquisicdo de competéncias e habilidades nos contextos

a eles apresentados.

Em especial, no que diz respeito a finalidade da formacé&o oferecida pelo sua
etapa no Ensino Médio, a Escola de Aplicacdo Profa. Ivonita Alves Guerra reproduz
fielmente, em seu PPP (Anexo Ill) o que diz o Art. 35 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n. 9.394, de 1996, em seus incisos | ao IV, os quais afirmam
que:

e A consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;
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e A preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢cfes de ocupacgéo ou aperfeicoamento;

e O aprimoramento do educando como uma pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

e A compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com préatica, no ensino de cada
disciplina (grifo nosso).

Na Escola de Aplicacdo Profa. Ivonita Alves Guerra o PPP, de acordo com o
gue constatamos, foi reelaborado como uma construcéo coletiva da equipe escolar
para o ano de 2012 a partir das determinacfes burocraticas previstas pela SEE-PE,
mas apoiado na premissa de vir a sofrer permanentes atualizagbes. O texto do
documento esta fundamentado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Lei n. 9394/96), pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica
(DCN’s para a Educacdo Baésica) e pelas orientacbes propostas pelo Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB), conforme podemos observar a
seqguir:

Considerando a LDBEN n° 9.394/96, as demais legislacdes e orientacbes
em vigor, e a observancia dos principios pedagdgicos da identidade, da
diversidade e da autonomia; a construcdo de projetos; a
interdisciplinaridade e a contextualizagéo, como também a constituicdo dos
Principios Estéticos, Politicos e Eticos, abrangendo a sensibilidade, a
politica da igualdade e a ética da identidade, a Escola de Aplicagédo
Professora Ivonita Alves Guerra elabora este Projeto Pedagégico, com
vistas a formacdo de individuos que respondam satisfatoriamente as

necessidade do seu tempo, bem como aos principios acima referidos (PPP,
2012).

A Escola de Aplicagcdo esta completamente adequada &s orientacbes
previstas nas Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Basica, as
guais abordamos anteriormente, instituidas pela Resolucdo CEB/MEc n. 04 de 13 de
julho de 2010. Estas prevéem em seu Artigo 9° a revalorizacdo e a centralidade do

Projeto Politico-Pedagogico escolar quando afirma no inciso Il que:

A escola de qualidade social adota como centralidade o estudante e a
aprendizagem, o que pressupde atendimento aos seguintes requisitos:

[...] lll - foco no projeto politico-pedagoégico, no gosto pela aprendizagem
e na avaliacdo das aprendizagens como instrumento de continua
progressao dos estudantes [...] (BRASIL, 2010, art.9°, grifo nosso).

Segundo informacdes obtidas a partir de entrevistas com a ex-gestora da

Escola, a Profa. Dra. Mirtes Ribeiro Lira, “o PPP é fundamental, pois serve como
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eixo norteador das atividades pedagodgicas, bem como das rela¢cdes interpessoais e
do carater transformador que a pedagogia contemporanea exige das instituicoes
escolares” (em marco de 2012). Ainda segundo esta docente, todas as atividades
curriculares e extracurriculares estdo contidas no PPP, haja vista, a escola, ter
incorporado novas turmas de ensino médio e estar trabalhando em consonancia
com as instrucdes vigentes dentro da nova realidade educacional brasileira

estabelecida pelas reformas educacionais da ultima década.

Com o poder compartilhado, todos os segmentos da comunidade escolar tem
sua participacdo nas tomadas de decisdo, cada um em seu papel, dividindo as
responsabilidades e viabilizando as informagdes, assegurando assim, uma gestao
democratica e participativa que fortalece o coletivo. Quando a comunidade escolar
tem seus direitos e deveres estabelecidos e respeitados, todos ganham, pois o

coletivo se sobrep®de ao trabalho individual desarticulado que fragmenta a gestéo.

O conceito de gestdo educacional abrange uma serie de concepcdes nao
abarcadas pelas teorias administrativas e gerenciais. Partindo desse pressuposto,
Silva (2012) aponta que a gestéo escolar ndo subverte o carater administrativo, mas
aperfeicoa este mecanismo de atuacdo. A compreensdo de que os avancos das
organizacdes se assentam muito mais em Seus processos sociais, sinergia e
competéncia, do que sobre insumos ou recursos, esse conceito pressupde ainda a
consciéncia de que a realidade da escola pode ser sempre modificada, adequando-

se as suas reais situacoes.

Neste sentido, a Escola de Aplicacdo Professora Ivonita Alves Guerra, aponta
para uma gestdo atuante de forma democratica, participativa e solidaria a
comunidade escolar, quando se percebe integrante e integrada as demandas sociais
vigentes, de acordo com o estudo apontado por Silva (2012).

4.2 Os docentes em Historia da Escola de Aplicacdo Profa. Ivonita Alves

Guerra: encontro com as praticas e os saberes no cotidiano escolar.

Os principais critérios para escolha dos professores participantes da pesquisa

foram: que atuassem especificamente nas turmas do ensino médio da Escola de
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Aplicagcao Profa. Ivonita Alves Guerra no ano letivo de 2012 e que fossem
professores licenciados especificamente em Historia, ndo importando serem
professores com vinculo efetivo ou temporario (contrato provisério por tempo
determinado). Assim, foi proposto a eles que seriam realizadas as observacdes de
suas aulas nas seis turmas que comp8em os trés anos do ensino médio. Com base
nesses recortes dois professores desta escola foram selecionados para as
observacdes e posteriormente para responder os questionarios e realizacdo das

entrevistas.

As observacgdes realizadas nas salas dos dois professores trouxeram
contribuicdes importantes para a reflexdo do tema ora em estudo, pois ambos
tinham um grande volume de atividades na escola, ndo s6 em sala de aula com o
ensino da disciplina histéria, mas também desenvolvendo alguns projetos com 0s
estudantes do ensino fundamental e médio, bem como também acompanhando
estudantes-estagiarios da licenciatura em Histéria da Universidade de
Pernambuco/Campus Garanhuns. Entretanto, o Planejamento docente para o ensino
de Histéria no ano letivo de 2012 revela uma énfase no ensino do conteudos
curriculares formais da disciplina, conforme apresentamos no Anexo IV. Ambos o0s
professores procuraram planejar a execu¢do da sua pratica educativa respeitando
as orientacdes curriculares formais, tanto as oriundas dos PCN’s especificos da
disciplina historia quanto as OTM'’s advindas da SEE-PE para o ensino de historia no
ensino médio das escolas publicas estaduais de Pernambuco, porém, reiterando
sempre sua autonomia e saberes experienciais durante a préatica educativa. O
Professor A diz a esse respeito que,

Com relacdo aos curriculos eu vejo que eles sdo definidos pelos
documentos oficiais e institucionais, como os PCNs e as OTMs, na Escola
de Aplicacdo temos o PPP, temos o planejamento, cada professor executa

e faz o seu planejamento procurando suas caracteristicas, sua formacao,
seus conhecimentos e respeitando suas préprias ideias sobre sua matéria.

As observacdes das aulas dos docentes citados aconteceram entre setembro
e outubro de 2012 nas turmas de 2° e 3° ano do ensino meédio — inicio da Ill Unidade
Bimestral. O Professor B, que atuava na escola mais regularmente apenas com as
turmas dos segundos e terceiros anos, passou, a partir deste segundo semestre de

2012, a também atuar como docente dos primeiros anos do ensino médio — 1° Ano e
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1° Ano B - nesta escola. As entrevistas orais gravadas ocorreram baseadas em um
roteiro elaborado contendo questdes abertas e apresentado previamente a estes
docentes. As observagBes cessaram proximo ao final da Il Unidade Bimestral do

ano letivo de 2012 — inicio de novembro.

Ressaltamos, ainda, que os dois professores de historia que atuaram em
2012 na Escola Profa. Ivonita Alves Guerra foram graduados em Licenciatura em
Histéria no Campus Garanhuns da Universidade de Pernambuco, ou seja, na
mesma instituicdo universitaria que abriga as instalacbes e funcionamento da
escola, e que, portanto, se constituiu para ambos, durante a formacéo inicial, como

campo de estagio curricular obrigatorio.

No final do primeiro semestre de 2012 — junho deste ano letivo -, foi realizada
a primeira visita a Instituicio com o objetivo de solicitar a autorizacdo para o
desenvolvimento do trabalho de campo. A época fomos atendidos pela Secretéaria da
instituicdo, a Profa. Joscivania Rodrigues, coincidentemente ex-professora de
histéria do ensino médio da escola, mas remanejada de sala de aula para funcdes
administrativas devido a problemas de saude desde 2010. Desde o inicio esta ex-
docente mostrou-se muito receptiva e atenciosa, nos possibilitando o contato nao so
com a estrutura administrativa e pedagogica da escola, mas também com o0 seu
Projeto Politico-Pedagégico e o Planejamento Docente para 2012. Estes
documentos por sua vez, refletiam, conforme tratamos anteriormente, a
preocupacdo em se coadunar com os demais documentos curriculares que orientam
0s conhecimentos, conceitos e temas do ensino da historia previsto para o ensino
médio da educacdo basica brasileira. Nesses dialogos introdutérios, foram
explicitados a esta Secretdria nossa tematica de pesquisa: a relagdo curriculo
prescrito e curriculo vivido na préatica educativa dos professores de histéria no
cotidiano das escolas publicas do interior de Pernambuco e que recorreriamos a
analise de documentos institucionais e procedimentos de campo com VAarios

instrumentos para apreender esta tematica como observacgdes e entrevistas orais.

Com a autorizacdo concedida e com as informacdes preliminares sobre a
instituicdo, conforme discriminamos acima, iniciamos nosso trabalho de campo, com
o0 préximo momento envolvendo um contato inicial com os docentes de histéria da

escola para os esclarecimentos sobre do que se tratava esta pesquisa e se 0S
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mesmos tinham interesse em serem sujeitos deste processo. Paralelamente,
realizamos a consulta sistematica dos trés documentos que passaram a ser cruciais
para compreender as expressdes do curriculo e da pratica educativa do ensino de
histéria para a etapa média da educacdo basica e a relacdo desta com as
orientagfes advindas da politica curricular nacional e estadual: o Projeto Politico
Pedagogico da instituicdo (2012) (Anexo lll), e as Orientacbes Teorico-
Metodolégicas para a area de Historia no Ensino Médio (2012) (Anexo II),
elaboradas pela Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco. Este ultimo
documento definido como uma proposta foi “elaborada como sugestao [curricular]
para auxiliar o (a) professor(a) em sua pratica pedagodgica, devendo ser aliada aos
seus saberes e experiéncias (...)” e “ressalta a importancia das relagcdes sociais no
proprio grupo de convivio do estudante, identificando aspectos relevantes de sua
comunidade, regido e de seu pais, relacionando com acontecimentos histéricos em
varias temporalidades e espacgos sociais” (PERNAMBUCO, 2008,p.03-04), além do

Planejamento docente para o ano letivo de 2012.

Dentre os documentos curriculares que encontramos como orientadores da
pratica docente, o Planejamento Docentes para 2012 (Anexo IV) nos apresenta que
na elaboracdo dos objetivos de aprendizagem estabelecidos havia uma parcela
significativa de associa¢do direta com os contelddos a serem ensinados. Estes por
sua vez encontram-se em sintonia com os eixos tematicos elencados nos PCNs e os
eixos teoricos-tematicos nas OTM’s para o ensino de Histéria da SEE de
Pernambuco (Anexo Il). Ou seja, ha clareza na enumeracdo dos objetivos de
aprendizagem e coeréncia entre 0s conteidos a serem vivenciados na pratica
educativa e o0s previstos no planejamento. Contemporaneidade, interligacdo e
associacdo as propostas curriculares oficiais no que diz respeito a uma proposi¢cao
historiogréfica critica, de formacéo para a cidadania, a vida em sociedade e o mundo
do trabalho, conforme prevé os documentos oficiais da politica curricular para o
ensino médio brasileiro, a partir da prépria LDBEN em seus artigos 35 e 36 é o0 que
encontramos no planejamento dos docentes da Escola de Aplicagéo, sujeitos desta

pesquisa.

A seguir, como exemplificacdo dessa conectividade entre prescri¢do curricular
oficial e institucional (PPP da Escola de Aplicacdo — Anexo IllI) e o Planejamento

Docente, apresentamos 0s objetivos de aprendizagem e os conteldos curriculares
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historicos propostos para o ensino medio no 2° Ano A da Escola de aplicagdo Profa.
Ivonita Guerra a partir de um quadro comparativo com as OTM’s ( Anexo Il) e os
PCN’s (Anexo ).
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TABELA 02. Os objetivos de aprendizagem e os conteudos curriculares previstos
para o 2° Ano do ensino meédio - Ano Letivo 2012 da Escola Estadual de Aplicagédo
Profa. Ivonita A. Guerra (SEE-PE/UPE-Campus Garanhuns).

| Unidade Bimestral

Obijetivos de Aprendizagem

Contetdos Curriculares

- Reforma e seu contexto
histérico numa época de ruptura
e incompreensao;

- Compreender o0s principais
fatores no movimento reformista
contra o acimulo de poder da
Igreja Crista Ocidental;

- Analise das principais ideias
protestantes;

- Caracterizar as mudancas
culturais ocorridas no século XV
e XVI e seus reflexos para a
modernidade;

- Anélise dos principais fatores
renascentistas;

- Compreender o0s principais
fatores do movimento reformista
catdlico;

- Contextualizar historicamente
0 periodo de colonizacdo da
América espanhola.

- Reforma Religiosa;

- Renascimento;

- Reforma Catdlica;

- Colonizagdo espanhola na América.

I1 Unidade Bimestral

Obijetivos de Aprendizagem

Contetdos Curriculares

- Caracterizar as civilizagfes
indigenas da América;

- Observar os contatos com 0s
europeus suas diferencas;

- Compreender os fatores de
Portugal para a colonizacdo da
América;

- Observar a  formacéo
administrativa das primeiras
décadas do Brasil colonia;

- Estudar algumas caracteristicas
da formacdo do Brasil Col6nia.

- Colonizacdo Portuguesa e Civilizacao
Indigena;

- O periodo pré-colonial (1500 — 1530);

- O desenvolvimento do Brasil e as
primeiras décadas da colénia;

- Brasil col6nia (colonizagdo da América
Portuguesa).

111 Unidade Bimestral

Obijetivos de Aprendizagem

Conteudos Curriculares

- Caracterizar o absolutismo e 0
mercantilismo;

- Compreender 0s processos das
revolucdes inglesas;

- Analisar as Ideias iluministas;

- Absolutismo e mercantilismo;

- A revolucdo Inglesa;

- lluminismo
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- Analisar o povoamento de
revolugdo Industrial na Europa
durante o século XVIII.

- Revolucéo Industrial;

- Independéncia dos EUA

1V Unidade Bimestral

Objetivos de Aprendizagem

Contelidos Curriculares

- Compreender o processo de
revolugdo na Franca durante o
século XVIII;

- Descrever a trajetéria de
Napoledo até a sua decadéncia;

- Vivenciar os aspectos da
independéncia da  América
Latina em vérias colbnias.

- Revolucédo Francesa;

- A era de Napoledo Bonaparte;

- A independéncia da América Latina.

Fonte: Planejamento Docente 2012 - Escola de Aplicacéo Prof. Ivonita A. Guerra (Anexo V)
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Tabela 03. Unidades Bimestrais — Eixos tedrico-tematicos — Conteudos Curriculares
para o Ensino de Historia nas Escolas Publicas Estaduais de Pernambuco (conforme
as OTM’s — 2012 — Anexo II).

Unidades Eixos Tedricos- Conteudos Curriculares
Bimestrais Tematicos
— RelagBes entre passado e presente.
— Compreensdo do contexto socio politico da Italia no
| Unidade 1. Temporalidades final da Idade
Bimestral Historicas e Processos | Media.
Histéricos. — Anélise das ideias dos principais protestantes e sua
relacdo com o pensamento moderno.
— Estudo dos principais fatos do movimento reformista e
a Contra-Reforma realizada pela Igreja Catdlica.
— Andlise da ascensdo politica da burguesia e sua
presenca no periodo absolutista.
— Anélise do processo de centralizagdo politica
destacando a unificagdo monetaria, do exercito nacional e
a unidade do direito.
- Andlise das principais obras dos pensadores
2. Relacoes de Poder renascentistas e sua relacdo com o poder e as bases do
pensamento politico moderno.
— Analise dos fatores que levaram as criticas ao poder da
Igreja Catdlica.
— Andlise da participacdo de novos grupos sociais nas
3. Identidade e decis@es politicas das cidades.
Cidadania — Estudo sobre a importancia da identidade nacional no
processo de formagao das monarquias nacionais.
— Reflex&o sobre o conceito de Renascimento evitando a
4. Cultura e Memoria Vvisdo preconceituosa que o termo sugere.
— Estudo das principais produgdes artisticas, literarias e
cientificas do periodo renascentista.
— Analise das mudangas culturais ocorridas no
Renascimento e seus reflexos para a modernidade.
— Andlise do movimento reformista em defesa do
5. Trabalho e Relagdes | acumulo dos lucros da burguesia.
de Producéo
— Relacdes entre passado e presente.
I Unidade 1. Temporalidades — Andlise dos conceitos de conquista, invasdo e
Bimestral Historicas e Processos | descobrimento.

Historicos.

— Estudo dos principais acontecimentos que levaram a
expansdo maritima e o processo de colonizacao.

— Analise do Tratado de Tordesilhas e seus reflexos para
a organizacao territorial brasileira.

— Identificagdo dos principais aspectos da prética
mercantilista dos paises europeus que foram adotados no
Brasil.

— Anélise dos principais acontecimentos que levaram a
invasdo do Brasil pelos holandeses.

— Analise das consequéncias das acfes das bandeiras para
a expansao dos limites territoriais brasileiro.

— Estudo das consequéncias da descoberta do ouro no
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Brasil nos diversos aspectos da esfera social.

2. Relacbes de Poder

— Andlise da relacdo do poder politico dos impérios
americanos pré-colombianos e sua relacdo com a religido.
— ldentificar os principais elementos do “pacto colonial”

3. ldentidade e
Cidadania

— Estudo dos conceitos: selvagem e civilizagao.

— Debate sobre o conceito de “democracia racial”.

— Debates sobre a escravidao negra no Brasil no periodo
colonial, estabelecendo relagdes com a situacdo atual e as
politicas publicas no elaboradas para promocdo da
igualdade racial.

4, Cultura e Memoria

— Estudo das principais culturas americanas antes da
chegada dos europeus.

— Anédlise da visdo europeia da cultura amerindia como
inferior.

— ldentificar as principais contribui¢bes culturais dos
holandeses no Brasil.

— Estudo das principais caracteristicas do Barroco e sua
relacdo com o contexto econémico brasileiro.

5. Trabalho e Relagdes
de Producéo

— Anaélise da importancia do trabalho escravo para e
economia brasileira.

— Identificar as principais produgdes econémicas
brasileira nas diversas regiGes do pais comparando-as com
as atividades atuais das mesmas.

I11 Unidade
Bimestral

1. Temporalidades
Historicas e Processos
Histoéricos.

— RelagBes entre passado e presente.

— Estudo dos conceitos de Despotismo Esclarecido e suas
aplicagdes no Brasil

— Andlise dos principais movimentos de resisténcia
contra Portugal e contra a escraviddo no Brasil no século
XVIII estabelecendo semelhangas e diferencas entre elas.
— Anaélise dos acontecimentos que levaram a Inglaterra a
Revolucdo Industrial

2. RelacgOes de Poder

— ldentificagdo dos principios iluminismo associados aos
interesses da burguesia.

— Analise da acdo repressora do pacto colonial para evitar
a rebeldia dos colonos.

— e conhecimento dos interesses da burguesia sendo
defendidos pelos partidos politicos britanicos formados
pela elite estabelecendo comparacGes com 0s interesses
defendidos atualmente pelos partidos politicos brasileiros.

3.ldentidade e
Cidadania

— Andlise das principais ideias dos pensadores
iluministas.

— Estudo das principais caracteristicas do estilo
neoclassico.

— ldentificacdo das principais producfes cientificas do
periodo da Revolucdo Industrial

4.Cultura e Memoria

— Anédlise do conceito de liberdade e democracia da ldade
Moderna relacionando-0s com as praticas atuais.

— ldentificacdo da estrutura social brasileira do século
XVIII, marcada pela desigualdade e escraviddo dentro de
uma proposta de politica liberal.

— Andlise da importdncia da organizagdo dos
trabalhadores industriais do século XVII tendo em vista a
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melhoria das condi¢6es, reducdo da exploracdo capitalista
e ampliacdo da cidadania.

— ldentificacdo dos preconceitos sofridos pelas mulheres
e a dificuldade da construcdo da cidadania feminina no
século XVIII estabelecendo relagbes com o0s avancos
conquistados nos dltimos anos

5.Trabalho e Relagdes
de Producéo

— Estudo dos principais acontecimentos que levaram a
mudanca da mao-de-obra escrava para a assalariada no
processo de Revolugéo Industrial.

— Anadlise da incluséo do trabalho feminino e infantil no
processo de producdo nas Industrias.

— Andlise das condicGes de trabalho durante o processo
de Revolugdo Industrial estabelecendo comparac¢es com a
situacdo do trabalhador atualmente.

IV Unidade
Bimestral

1. Temporalidades
Historicas e Processos
Historicos.

— RelacBes entre passado e presente.

— Andlise da influéncia das ideias liberais no processo de
libertac&o das antigas colOnias europeias.

— Estudo do conceito de Revolugéo

— Analise das causas e consequéncias da Revolucao
Americana, Inglesa e Francesa.

2. RelacOes de Poder

— ldentificacdo dos principais aspectos do monopolio
politico e econbmico exercido pela metropole que
estimularam as lutas pela emancipacdo das colénias

— Estudo da hegemonia politica e economia exercida pela
burguesia no século XVIII, seus projetos politicos e suas
dissidéncias internas.

— Anédlise das aliangas politicas ocorridas em cada fase da
Revolucdo Francesa relacionando com as realizadas
atualmente.

— Associacdo do governo de Napoledo a consolidagédo do
poder politico da burguesia.

3. Identidade e
Cidadania

— Estudo da importancia cultural francesa para a Europa
no século XVIII, levando em consideragdo o pensamento
iluminista e sua influéncia no processo de emancipacédo
das colbnias americanas.

— Anadlise de imagens envolvendo o conflito entre os
diversos grupos sociais franceses e ingleses no século
XVIII

4. Cultura e Memoria

— Debates sobre a questdo do negro no Brasil atualmente.
— Compreensdo da organizagdo politica francesa no
século XVIII destacando a classificacdo de partidos de
direita e esquerda atualmente.

— Debates da importancia da participacdo popular para a
organizagdo politica de um pais.

—Andlise dos principios Declaracdo dos Direitos do
Homem e do Cidadao relacionando com a isonomia e
liberdade presentes na Constitui¢do Brasileira.

5. Trabalho e Relagdes
de Producéo

— Estudo do conceito de plantation
— Diferenciacdo da situagdo do negro nas col6nias do Sul
e do norte dos Estados Unidos no século XVIII

Fonte: Orientac8es Teodrico-Metodolégica para o Ensino de Histéria — 2012 (Anexo Il)
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Conforme apresentado na Tabela Il, os objetivos de aprendizagem e o0s
conteudos curriculares exemplificados — relativos ao 2° Ano do Ensino Médio, estédo
integrados e em sintonia, de acordo com o que a Tabela Ill apresenta, com a
prescrigdo curricular — os eixos teodrico-tematicos - encontrada nas OTM'’s para o
ensino de Histdria (Anexo Il). Apesar da simplificacdo que os objetivos e contetdos
emanados do planejamento docente da Escola de Aplicacdo apresentam em relagcéo
a prescricao destas OTM’s, podemos encontrar esta sintonia e semelhangas

evidentes.

O primeiro encontro com os professores ocorreu durante o horario de trabalho
coletivo, momento em que foram esclarecidos os objetivos da pesquisa. Explicamos
aos professores que realizariamos observacdes em diversos espacos e momentos,
com alternancia de dias e semanas em especial, das aulas em sala e de outras
participagbes do docente na instituicdo e, posteriormente, seriam feitas algumas
entrevistas e aplicacdo de questionarios. Essa foi uma de nossas preocupacdes: 0
acompanhamento minucioso de uma diversidade de situacdes do cotidiano escolar.
Essa dindmica proporcionaria a oportunidade de conhecer com profundidade a
realidade do cotidiano escolar do ensino de historia a partir da pratica desses
docentes pesquisados.

Comecamos nossa interpretacdo acerca do ensino de histéria na etapa média
da educacéo basica pela pesquisa na Escola de Aplicacdo Profa. Ivonita A. Guerra
guestionando a realidade escolar, a partir do relato dos professores sujeitos da
pesquisa. Inquirimos, em primeiro lugar a respeito do que eles compreendiam o que
é historia? e “qual a funcédo do ensino de histéria no ensino médio?” O Professor B,
neste sentido, respondeu que

[A histéria] na minha concepcdo de ensino é o estudo do passado, em
alguns aspectos, para despertar o senso critico do aluno na ideia central da
sala de aula. E uma disciplina que busca conscientizar os estudantes sobre
0 passado das sociedades como um todo. Uso a histéria para que os
estudantes tenham opinido propria, ndo sejam manipulados, moldados. Uso

a histéria pegando os principais fatos histéricos da humanidade trazendo a
concepcéao de atualidade dos alunos.

Sobre a funcdo do ensino de histéria no ensino medio, este professor
ressaltou a necessidade de serem superadas formas tradicionais do ensino desta
area no ensino médio, em busca da criticidade e da formacdo da consciéncia do

aluno,
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Vocé tem que usar a Histéria ndo como uma decoreba, tem que usar o
tradicional com o inovador, tem que despertar o aluno para o senso critico
dele em sociedade. A histéria serve pra isso: pra que o aluno possa se
interessar pela mudanga e a transformacéo da sociedade em algo melhor.
Considerando também os estudos prévios deles o que eles ja tem de
bagagem, que ja vem trazendo das séries fundamentais; considero esses
conhecimentos para escolher os conteidos que ensino.

Embora o seu planejamento docente, conforme citado acima, esteja eivado de
tradicionalismo conceitual, adequacdo as orientacdes curriculares oficiais com
énfase nos saberes disciplinares especificos, estes professores procuraram com sua
pratica educativa orientada pela criticidade, fazer na pratica algo diferente. Fazer da
pratica educativa de historia um meio de conduzir 0 ensino para a constru¢do de um
conhecimento historico elaborado a partir da experiéncia docente em respeito ao
saberes curriculares, disciplinares, mas sobretudo experienciais e vivenciais, a partir

da relacdo com os estudantes,

Eu como professor [Professor A] procuro orientar minha pratica docente
pelo ecletismo e pela polissemia de formas de ensinar e Ihe trabalhar os
contelidos no ensino de histéria. Quero dizer com isso que de acordo com o
publico, a faixa etaria dos alunos o nimero de alunos em sala o tempo da
aulas, a atencéo dos alunos, o compromisso deles hoje em dia, ja que
muitos alunos tem pouco compromisso com sua formacéo hoje em dia tudo
isso interfere nas escolhas que eu fiz como professor na Escola de
Aplicacdo com relacdo aos conteldos e também dos métodos de ensino,
dos assuntos , dos temas e das estratégias de ensino que eu emprego ha
minha profissao.

Eu trabalho principalmente [Professor B], misturando o tradicional com o
inovador. Seminarios, leituras em grupo, slides e proje¢des de videos curtos
da internet (...). Eu chego na sala levando slides com os principais aspectos
do assunto, coloco o video e faco uma atividade de pesquisa com o0s
alunos. Nao usar como uma ditadura o planejamento, os conteldos mas
fazer com que o professor aprenda junto com o aluno. Considerando
também os estudos prévios dos alunos, o que eles ja tém de bagagem, que
ja vem trazendo das séries fundamentais, considero isso para colocar o
conteudo também.

A partir do que esta citado acima, espera-se da disciplina histéria no ensino
médio que o estudante venha a ser capaz de constituir a sua cidadania critica por
meio de uma pratica que exponha um curriculo vivido, ndo formalista ou institucional
guiado pelas orientagdes curriculares advindas das entidades que determinam a
politica educacional nacional ou do estado de Pernambuco. Mesmo assim, forjar a
cidadania critica, historicamente definida, constitui-se em um dos objetivos para o

ensino desta disciplina previsto nos proprios PCN’s. Segundo McLaren (1997), a
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cidadania critica deve ser direcionada para a criagdo de sujeitos éticos da historia,
autoconscientes, e deveria possibilitar a distribuicdo das riquezas e dos recursos
materiais da sociedade. Dessa forma, a conduta dos docentes em sala de aula,
observada, sobretudo, nas turmas iniciais do ensino meédio, procurou reforcar esse
carater transformador da realidade social que a historia pode proporcionar pelo seu
estudo escolar. Parece haver a necessidade de reforcar que a histéria € um saber a
servico da mudanca, da conscientizacdo e critica, sob pena de, em ndo sendo
assim, perpetuar formas tradicionais de ensino da disciplina na educacao escolar.
Por conseguinte, a sociedade estaria fadada também ao tradicionalismo e a falta de
criticidade social. Essa perspectiva conscientizadora e critica que a historia ensinada
deve ter sdo reforcadas quando o Professor A afirma que
A histéria contribui para os estudantes, pois os ajuda a direcionar e a formar
sua consciéncia para a vida em sociedade [...] a Histéria pode lhes fornecer
aspectos humanos a respeito da sociedade, da politica, dos aspectos
étnicos e da economia. Com relagdo a vida em sociedade do estudante do
ensino publico a histéria pode Ihe apresentar aspectos humanos a respeito
da sociedade, da politica, dos aspectos étnicos e da economia. Estes
Ultimos aspectos econdmicos sdo muito relevantes em varias concepgdes
sobre a histéria nas orientagcfes curriculares para a minha atividade como
professor. A histéria também serve para contribuir na formacédo do
estudante com uma viséo sobre cultura de forma ampliada, vendo-se cultura
como diferentes modos de fazer do homem, pois toda a contribuicdo do

homem é histdrica, tudo é histérico. E a cultura humana abarca tudo, o que
€ politico, social, étnico, econdmico, social, artistico e intelectual.

Os professores pesquisados relataram também a sua identificacdo com a
histéria, de como esta disciplina perpassa suas histérias de vida, apesar de se
reportarem o tempo todo as dificuldades do trabalho docente. Ao questionarmos
sobre “qual a contribuicdo dada pela formacéao inicial no curso de Licenciatura em
Historia para a sua pratica docente?” ambos os professores afirmaram que apesar
da qualidade do ensino formativo que obtiveram na Universidade, compreendem que
a realidade do cotidiano escolar € muito mais complexa e desafiadora, sendo o
ensino experimentado pela pratica educativa regular o vetor de uma docéncia
exitosa. Sobre isso o Professor B diz que,

A questao pedagodgica, as principais teorias dos livros, eles [os professores
universitarios] passaram bem. Agora, na préatica é totalmente diferente do
gue vocé aprende na Faculdade, t& |4 a teoria é bonita, mas na prética vocé
tem que se adaptar ao meio, ndo o meio se adaptar a vocé. Isso ai tem que
ficar bem claro. Todos contribuiram [0s professores universitarios na minha

formagdo], mas a sala de aula s6 se aprende vivendo ela. O melhor para
vocé aprender a ensinar € a prética.
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A esse respeito também, o Professor A nos relata impressfes muito
semelhantes,

A histéria é uma area muito rica e interessante de conhecimentos sobre a

vida. A possibilidade de conhecimentos ofertados surpreende toda pessoa

que ler sobre histéria. Mas ha uma grande distancia entre os conhecimentos

aprendidos na graduacgdo, na faculdade e a realidade da sala de aula.

Existe uma histéria ensinada na faculdade e existe outra ensinada no
ensino médio que tem que ser feita no dia-a-dia da sala de aula.

Essas afirmacfes encontradas nas entrevistas ficam patentes nas
observacbes empreendidas em sala de aula da pratica educativa desses
professores. Suas sequéncias didaticas buscam, na maioria das vezes, minimizar
nos meétodos e conteldos eventuais complexidades que o saber historico venha a
ter, algo que por vezes ndo faz parte da formacdo especifica desta area de
conhecimento ocorrida na educacdo superior, nas licenciaturas em historia. Por
exemplo, ao serem tratados contetdos sobre a pré-histéria do Brasil e a presenca
humana nas Américas, ocorre uma quase exclusiva referéncia ao Parque
Arqueoldgico de Sado Raimundo Nonato, no Piaui, e a metodologia empregada
reporta-se a ler o texto presente em uma apostila preparada pelo professor e

observar alguns slides sobre o Parque Arqueoldgico por ele elaborados.

O Professor A vé no estudo da Pré-histéria ou da ocupacdo humana das
Américas, por exemplo, que este conteudo de relevante importancia cultural deve
prever que tudo que é humano € historico, pois tudo seria histérico segundo sua
concepcao a respeito dessa area de conhecimento. No entanto, expde a fragilidade
da relac@o conteudos conceituais previstos nos curriculos oficiais e institucionais e a
historicidade vivida dos seres humanos para além da temporalidade presente ao
afirmar que os primeiros — os curriculos oficiais - perpetuam formas tradicionais e

visfes equivocadas ou acriticas sobre a historia, a cultura humanas e a sociedade,

Por exemplo, posso afirmar que quando aparece o assunto pré-histéria
brasileira no curriculo e quando eu ensinei esse assunto na Escola de
Aplicacao penso que o préprio termo contém uma visao pré-concebida de
cultura e sociedade, pois entendo que ndo existe uma pré-histéria brasileira
e uma histéria brasileira, mas sim uma histéria brasileira antes e depois da
chegada dos portugueses, antes e depois do periodo cabralino. Varios
aspectos da cultura e da economia indigena antes de Cabral como as
trocas entre as tribos, a subsisténcia, a agricultura, como Ihe davam com
suas criacfes de animais mostram que estudar histéria indigena é estudar a
historia de Pernambuco e a histéria do Brasil também como algo integrado e
€ um exemplo disso que eu defendo em minhas aulas.
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O Professor B enfatiza que sobre pré-histéria, os materiais didaticos
orientados por uma concepcéao curricular conteudista e conceitual, segundo o que
interpretamos de sua fala, respondem por néo ofertar outras visées diferenciadas de
cultura e sociedade sobre esse conteudo da histéria escolar. Assim ele opta por uma
ndo-referenciacdo a outros dados sobre a ‘pré-historia brasileira’, nem mencéo ha
outros locais onde sdo encontrados vestigios arqueoldgicos do homem no Brasil pré-
histérico, como Minas Gerais, Amazonas e Bahia. Embora essa pratica nos sugira
que h& uma simplificacdo do saber disciplinar ensinado em sala de aula seja na
comparacdo com o proposto no Projeto Pedagodgico da escola para o ensino de
histdria, seja com as orientacdes tematicas pelos eixos articuladores dos PCN’ e das
OTM’s, vimos que esse descompasso e simplificacdo reforca a necessidade de
adequacao dos contetdos curriculares para que o professor se aproxime da
linguagem e das necessidades estudantis, ou como ele mesmo afirma “vocé tem

gue se adaptar ao meio, hdo o meio se adaptar a vocé”.

As falas docentes apresentam dois aspectos ressaltados pela literatura
arrolada. Primeiramente, o carater formativo que o cotidiano das praticas sociais
mais usuais e vulgares, como afirma Heller, pois, para esta autora, o cotidiano
caracteriza a reproducao dos homens particulares e do meio social. E, em segundo
lugar, a distancia percebida pelos docentes entre os saberes disciplinares e 0s
saberes curriculares daqueles saberes vivenciado pela pratica da sala de aula.
Estes, por sua vez, para estes docentes, muito mais significativos para a formacéo e

a atuacao docente, no entendimento destes professores.

Identificamos que para os professores pesquisados os saberes docentes
adquiridos na formacao inicial ndo séo suficientes para o enfrentamento da realidade
escolar cotidiana para o ensino de histéria. Isto reforca o que Tardif (2010,p.11)

afirma a respeito do saber docente, quando diz que,

O saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores é o
saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com as
relacbes com os alunos em sala de aula e com o0s outros atores escolares
na escola, etc. Por isso, é necessario estuda-lo, relacionando com esses
elementos constitutivos do trabalho docente.

Assim, o0 ensino constitui uma mobilizacdo de saberes de diferentes

categorias, conforme apresentado na fundamentacao teorica deste trabalho, no qual
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0 professor encontra 0S recursos para a sua atuacdo docente em situacdo real.
Dessa forma, o Professor A nos diz sobre sua formacdo, que a mesma tem
importancia para sua atuacdo docente, inclusive para a escolha de conteudos,
definicdo de objetivos e procedimentos de aprendizagem,
Na minha formagdo, alguns professores que eu tive no meu curso de
licenciatura me ajudaram a escolher da melhor forma os conteddos que
podem ser ensinados, considerando se sdo materialistas, estruturalistas,

etc. e a importancia que eles devem ter para a formacédo da consciéncia dos
estudantes para a realidade social.

Dentre os pilares do saber docente, apresentados por Tardif (2010), entre
outros, interessa-nos, em especial, a relacdo do saber curricular com a pratica
pedagogica cotidiana. Sendo assim, questionamos aos docentes, por meio de
questdes abertas: “Vocé conhece o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da Escola de
Aplicacdo?” E também “Vocé conhece a concepcgao de Histéria presente no PPP
desta escola?” Para essas perguntas, 0s professores entrevistados, assim se

posicionaram:
Professor B - Sim [eu conheco o PPP da Escola]. Todos os
professores elaboraram e fazem revisdo dele todo ano. Para nao
deixar o aluno restrito a sala de aula, incluindo-o também na

cidadania e nas atividades externas a escola, como projetos culturais
e viagens etc.

Professor A - Sim [conheco a concepgdo de histéria contida no PPP
da Escola]. Ela trabalha nessa linguagem do despertar o senso critico
do aluno com a elaboracdo de vérios projetos pedagdégicos culturais
ao longo do ano letivo.

Conforme discutimos anteriormente, os saberes curriculares devem ter um
papel orientador da pratica pedagogica, devido ao fato de conterem os elementos
referenciais para a acdo docente como 0s objetivos, conteddos e procedimentos
metodoldgicos de ensino e estratégias avaliativas. Assim, o conhecimento que 0s
professores expressam sobre o PPP da escola € salutar sobre o seu trabalho,
demonstrado também pelo cruzamento entre as respostas dadas nas entrevistas e
as observacOes efetivadas. Entretanto, ao aprofundarmos a discussdo sobre os
ditames curriculares para o trabalho docente em uma perspectiva mais ampla,
confrontando-os com as observagdes em sala de aula, nos deparamos com algumas

divergéncias entre o curriculo prescrito e o curriculo vivido na pratica.
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Neste sentido, verificamos duas tendéncias que espelham essa condicédo de
distanciamento entre as prescri¢cdes orientadas pela politica curricular nacional e, em
especial da Secretaria da Educacdo do estado de Pernambuco e as praticas

cotidianas dos docentes da Escola de Aplicacdo da area de Historia.

Primeiramente, os PCN’s para a disciplina Historia no ensino médio (2002),
devido a sua caracteristica em abordar os conteldos a partir de sequéncias
tematicas, ndo propbem claramente conteudos a serem ministradas em cada um
dos anos do ensino médio. Entretanto, seus eixos tematicos enquadram-se e
associam-se a conceitos estruturadores da historia, com um viés associado a
perspectiva historiografica da Historia Social inglesa e a Histdria Cultural francesa
dos Annales, que poderiam melhor nortear os objetivos de aprendizagem e a
escolha dos conteudos pelos docentes. Em geral, espera-se, na que operacao
docente em sala de aula, possa se fazer uma articulagdo entre os conceitos, 0s

temas e seus respectivos subtemas e a definicdo das praticas e procedimentos.

Assim, nos PCN’s para a Histéria no ensino médio (2002), observamos, por
exemplo, que o tema das “Relagdes de producdo” deve estar articulado aos
subtemas “divisdo entre os sexos nas sociedades indigenas brasileiras”, “os
camponeses e 0s escravos no Egito Antigo e/ou Império Inca” e a “Burguesia e
operariado na Revolugdo Industrial”, possibilitando uma abordagem de conteudos
sincrénicos no tempo, sem uma periodicidade e cronologia especifica, numa visivel
preocupacdo de articular diferentes tempos histéricos com conceitos e tematicas
comuns em diferentes tempos sociais e historicos, conforme uma perspectiva
culturalista e estruturalista. Esta, contudo, ndo é uma préatica que observamos na

atuacao docente cotidiana.

E, em segundo lugar, pelas nossas observacdes da préatica educativa em
histéria no ensino médio da Escola de Aplicacéo, entrecruzada com o Planejamento
Docente para o ano letivo de 2012 expdem ainda a prevaléncia de um ensino com
énfase nos conteudos histéricos regulares, advindos da historiografia consolidada
pela producdo universitaria dos anos 1970 e 1980 fundamentada no materialismo-
histérico vulgar e militante. Ressaltando-se, assim a enumeracdo de fatos e
acontecimentos especificos para cada temporalidade humana, sobressaltando

conjunturas econémicas e politicas. N&o ha, assim, a articulagdo proposta entre 0s
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tempos histoéricos diferentes e inovadores — advindos da nova historiografia cultural -
a partir do encadeamento tematico proposto nos PCN’s. llustramos essa afirmagao

com o registo a seguir, registrado em uma aula de setembro de 2012:

No inicio da aula, a turma mostrou-se muito agitada. O Professor teve uma
certa dificuldade para conseguir a atencéo de todos. Estamos no 1° Ano B
da escola de Aplicagdo. O conteudo a ser estudado hoje é ‘Egito Antigo e o
modo de producgao asiatico’. O Professor questionou os alunos sobre o que
eles conheciam a respeito do Egito Antigo. Com excec¢éao, de informacdes
soltas sobre as antigas pirAmides e o fato de existirem mimias humanas,
nada mais foi citado, assim mesmo por apenas trés alunos em um universo
de quase quarenta estudantes. Em seguida, o Professor iniciou uma
exposicdo de contetdos através de slides contendo imagens do Egito
Antigo e textos na forma de tOpicos sobre a historia politica dos farads e
dinastias egipcias, remetendo-se aos periodos mais antigos (séc. XXX a.
C.) até a fase da decadéncia e do colapso da sociedade egipcia antiga (séc.
IV d. C.). Em poucos minutos abordou que a base econdmica do Egito
esteve assentada no trabalho escravo, primeiro da prépria populacéo e em
seguida, do trabalho dos povos conquistados nas guerras politicas
imperiais. A seguir, foi exibido um video trazido pelo docente sobre a
“Civilizagdo Egipcia”, material editado pelo professor e que foi extraido do
site ‘YouTube’ que apresentava mais imagens da arquitetura monumental
e pouco abordava aspectos da histdria propriamente dita, como a economia,
a sociedade e outros pontos da cultura e da vida egipcia. Finalizando a
aula, nos ultimos 15 a 16 minutos, o Professor fez uma exposicao de
tépicos sobre o0 assunto, um pouco reproduzindo os elementos encontrados
nos slides, desta vez com o apoio do quadro, através de uma cadeia
casuistica de fatos e acontecimentos, sem relagéo clara com outros temas
ou sociedades histdricas e sem espaco para eventuais comparacdes entre
as impressdes dos alunos e a tematica estudada. O professor finalizou as
duas aulas do dia desta turma afirmando que o modelo de escravismo e de
sociedade antiga também é encontrado em outras sociedades, como a
Mesopotamia, assunto das préximas aulas.

Ao final dessa sequéncia de aulas, perguntamos ao professor sobre seu
planejamento e preparacdo para esta pratica narrada acima. Ele nos afirmou que
procura seguir as prescricdes previstas nas Orientacdes Tedrico-Metodoldgicas
(OTM’s) para a Histéria no ensino médio (2012), producao curricular oriunda da
Secretaria da Educacdo do Estado de Pernambuco, mas a realizacdo efetiva do
planejamento segue, de fato, a sequéncia de conteudos apresentados pelo Livro
Didético adotado pela instituicdo (Colecdo Ser Protagonista — Historia ). O Professor

A exp0e esta ideia, ao afirmar que

Para selecionar os contelidos que eu ensino eu levo em consideragdo o
projeto politico da escola e as OTM’s para Histéria, mas ndo as vejo como
uma cartilha a ser seguida cegamente pelo professor em sala de aula [...]
conta muito a formacao e a visdo da sociedade, da economia, da politica da
formacao da sociedade brasileira que eu tenho como professor.

Podemos observar, assim, que na execugcdao das suas aulas o docente

apresentou um distanciamento dos PCN’s e dos demais recursos e orientacdes
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para 0 planejamento e a execucdo das aulas propriamente ditas seguindo as
prescri¢cdes curriculares oficiais. As OTM’s para a Histéria no ensino médio (2012),
apesar de apresentarem uma correlacdo entre tematicas historicas e conceitos
estruturadores para o0 ensino desta area, encontrados nos PCN’s, procuram
compartimentar em tempos histéricos definidos, sem aquela articulagdo proposta
pelos PCN’s. Mas, o que chama a atencdo, em especial, € a dependéncia, no
planejamento e na execucéo das aulas, do papel exercido pelo livro didatico neste

processo.

Em seu relato posterior a aula acima, o Professor B afirmou que apesar de
nao utilizar diretamente o livro nestas aulas, baseou a elaboracdo dos slides nos
topicos e conteudos conceituais presentes no livro didatico adotado pela escola.
Houve uma associacao direta entre os conteudos disciplinares apresentados durante
a aula e a estrutura textual presente nos capitulos do livro didatico dedicados o
assunto “Egito Antigo”. E possivel identificarmos que ocorre no planejamento e na
vivéncia destas aulas, a exemplo do que pode ser observada também em outras
situacdes, uma centralidade exercida pelo livro didatico na escolha e definicdo dos
conteldos e dos métodos expositivos para a conducdo da aula. Sendo assim, é
possivel vislumbrar que o livro didatico se constitui num elemento crucial e definidor
da pratica educativa do docente pesquisado, aspecto encontrado possivelmente na

conduta de outros docentes.

Sobre o papel exercido pelo livro didatico no seu planejamento e execucao
das suas aulas, bem como para uma atuacdo mais integral como docente,
considerando os objetivos de aprendizagem, processos didaticos e avaliativos é
assim expresso pelo Professor A a sua relacao entre conteudos e livro didatico

O emprego de um bom livro didatico, que tenha os conteddos com um
caréter cientifico também é importante. Na Escola de Aplicacdo eu participei
da escolha do livro didatico para o ensino médio que foi adotado desde
2011 na escola e em 2012, é a colegéo “Ser Protagonista” . Essa colegao
foi escolhida pela qualidade da obra, pelos temas mais bem discutidos e
apresentados, sao bons livros e que discutem a historia de uma forma que o
aluno se envolve com a ciéncia histérica, com os temas e as aulas [...]
Procuro sim utilizar livros didaticos no meu planejamento, na preparacéo
das aulas, na escolha dos contetdos e durante as aulas que eu executo.

Sobre o afirmado acima, Abud (2007) diz que desde os anos 1970, o livro
didatico assumiu uma posicao estratégica na atividade docente, pois chega a ser,

em muitas situacdes de ensino, o Unico recurso didatico, ou quando n&do, o0 recurso
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didatico por exceléncia para a concepcao, realizacdo e avaliacdo dos processos de

ensino e aprendizagem cotidianos, pois, segundo esta autora,

O livro didatico é quase que o Unico material de apoio que o professor
encontra a sua disposicdo e, por isso, apoia nele a parte central do seu
trabalho — planeja as aulas seguindo a disposi¢édo dos contetidos, utiliza os
textos em sala de aula, monta com eles um material proprio e dele retira as
guestdes da avaliacao (ABUD, 2007, 113).

Para nés fica evidente que ha uma sensivel divergéncia entre as prescri¢coes
curriculares e os saberes e comportamentos que, de fato, orientam a pratica
educativa em situagOes cotidianas e recorrentes. Os saberes curriculares
empregados pelo professor divergem das prescricbes da macropolitica curricular, e
no caso, em especial, da Escola de Aplicacdo, se aproxima mais dos conteudos e

praticas concebidos pela vivéncia experiencial docente.

No entanto, h4, em geral, uma necessidade dos docentes pesquisados em
afirmarem que “obedecem” as orientagdes curriculares oficiais na concepcgédo de
suas sequéncias didaticas, ou seja, da concep¢do dos objetivos de aprendizagem
aos processos e instrumentos de avaliacdo. Silva (2002), apos a realizacdo de uma
pesquisa sobre o0s saberes que orientam a pratica docente de mais trinta
professores que atuam em diferentes disciplinas e trabalham em 17 escolas publicas
da rede estadual de educacdo de Pernambuco localizadas na regidao metropolitana
do Recife, pode perceber que os professores costumam afirmar que orientam a sua
pratica educativa nas correntes psicopedagogicas baseadas no construtivismo e nas
orientacdes didatico-pedagdgicas previstas nos documentos oficiais, apesar da
observacéo das praticas cotidianas representarem o contrario.

[...] o que mais nos chamou a atencdo foi a representacdo que 0s
professores fazem sobre os conceitos de ensino, aprendizagem e
conhecimento. Os professores ndo se percebem como agentes
repassadores e ou transmissores do conhecimento, pois a maioria classifica
a sua pratica fundamentada na abordagem construtivista, embora nao
apresentem uma explicacéo sobre a mesma. Isto talvez tenha uma relagcéo

com a orientacdo da politica da Secretaria de Educacdo do Estado de
Pernambuco [...].

Por meio da fala de um dos docentes pesquisados, o Professor B, nos
encontramos expressa essa afirmacdo claramente, apresentada por Silva (2002)
como uma das constatacdes da sua pesquisa. Ao ser questionado “vocé conhece as

orientagdes dos PCN'’s de Historia para o ensino médio?” e, em seguida, “vocé
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conhece o programa de Histéria proposto pelas OTM’s da Secretaria de Educagéao

de Pernambuco?”, este professor assim nos respondeu:

Sobre o conhecimento dos PCN’s: Conhego sim, os PCN’s orientam
trabalhar o alunado com os conhecimentos prévios que possuem, porque
ndo estamos formando historiadores. Conheco também as OTM’s da
Secretaria de Educacdo. A proposta é boa. Eu participei de uma
capacitacdo do Estado, ha algumas semans eles colocam as propostas
para o professor trabalhar, mas ndo vai ser obrigatério seguir como um
robd. Vocé vai adaptar a realidade da sua escola, da sua realidade social.

O que me agrada muito como professor € botar o aluno para pesquisar e ele
trazer aquela pesquisa e 0 eu junto como ele responder a pesquisa
coletivamente. Eu acho bem agradavel porque eles vao buscar o
conhecimento [conteldo] e trazer para a sala de aula e junto comigo véo
trocando as opinides do que foi pesquisadol...] Creio que o professor ndo
ensina, ele ajuda a pensar, a buscar o conhecimento, a trabalhar cm ficha
de leitura, muitos resumos praticos.

Nessa compreensdo da relacdo entre a pratica educativa diante das
concepcOes e orientagcdes curriculares oficiais, vislumbramos que € possivel
compreender o papel exercido pelos saberes experienciais como aqueles que de
fato determinam a atuacdo e o desempenho docente, segundo a conceituacéo
desenvolvida por Tardif (2010). De acordo com esse autor,

Pode-se chamar de saberes experienciais 0 conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissao
docente e que ndo provém das instituicbes de formacdo nem dos

curriculos. Esses saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas
ou teorias (TARDIF, 2010, p.48-49).

Os saberes experienciais sdo aqueles constituidos na pratica e pela pratica.
Ressaltamos que no ensino de histéria se constitui como relevante, ndo somente
quais contetdos a ensinar, mas também a relacdo desses conteldos com 0s
objetivos e procedimentos de aprendizagem, e a sua relacdo, que para os docentes
gue tem a prética educativa como um curriculo real, uma pratica curricular e néo

somente como curriculo diretivo e ideal,

As OTM’s e o PPP da Escola foram implantados entre 2011 e 2012, mas o
PPP foi mesmo implantado com forca somente no segundo semestre de
2012 (...) Mas eu nunca estive preso soO a eles no meu planejamento e nem
na minha execucao das aulas, foram sempre referéncias da minha pratica
mas nas escolha dos assuntos ensinados o livro didatico tem uma
relevdncia muito grande. Os objetivos de ensino que existem nesses
documentos sdo bons, bem formulados, mas ndo engessaram minha
atuacdo nem meu planejamento.

Esses saberes praticos sdo constituidos por meio da troca de experiéncias

entre os docentes, nas observacdes realizadas no ambiente escolar ou fora dele,
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com a socializacao das diversas experiéncias ocorridas no espaco escolar e na sala
de aula, com o tempo de exercicio da docéncia nos espacos de formacao ou fora
deles, sendo estes bons ou ndo. Contudo, tdo relevante quanto as formas de
aquisicdo desta experiéncia docente, € a possibilidade de fazer uma permanente
reflexdo sobre essa pratica, sob pena de constituir-se em uma préatica mecanicista e

reprodutivista, porque irrefletida e inconsequente.

Os professores pesquisados na Escola de Aplicacdo Profa. Ivonita A. Guerra
afirmam essa condicdo do saber experiencial: saber de referéncia para uma pratica
competente e adequada no cotidiano do ensino da historia. Assim, o Professor A,
afirma:

Tenho algumas lacunas na minha formacgéo, mas tenho buscado superar
no exercicio da atividade [...] Saimos da graduagdo até mesmo das
especializacdes com lacunas, que, ao meu ver, sdo grandes. Acredito, e
sinto isso no meu dia-a-dia, que nos formamos mesmo quando estamos

diante das turmas, nas aulas. E nessa hora que vocé precisa ter dominio
dos assuntos e saber dominar as turmas.

Por sua vez, corroborando com a representacdo do Professor A, o Professor
B ressalta:
O melhor para vocé aprender é a pratica, € ndo a teoria. Ja faz oito anos
que eu leciono... [...] temos que usar a didatica da faculdade e adaptar a
sua. Tem muitas coisas que vao ficar a desejar e vocé melhora com o
tempo. Existem assuntos que vocé precisaria utilizar varias aulas, mas a
sua experiéncia e habilidade vao ajustando. Ensinar [a histéria de] Roma
Antiga, por exemplo, precisaria de umas dez aulas! Mas vocé precisa

ajustar para duas, no maximo trés aulas. Acho que o bom professor &
aguele que aprende o tempo todo pra dar boas aulas sempre.

Essa relacdo entre saberes curriculares e experienciais chama a atencao e
como vem sendo abordada pelos docentes nos reporta a ideia de que a pratica €
construtora e modeladora de saberes novos e diferenciados para a docéncia.
Observamos que o ensino retraduz os contetdos disciplinares, adequando-os as
especificidades de cada turma, de cada escola e do tempo destinado a carga horéria
escolar da disciplina. Assim, o0s proprios professores desenvolvem uma
reelaboragdo dos saberes curriculares e pedagdgicos, aprendidos nos cursos de
formacdo inicial e continuada, nos livros didaticos e, sobretudo, aqueles encontrados
nas propostas curriculares oficiais, numa evidente diferenciagéo entre o vivido e o
prescrito, a partir da pratica docente cotidiana. Os saberes experienciais sao,

portanto, inerentes ao exercicio da docéncia e dela emergem, como afirma Tardif
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(2010, p.38-39), pois “esses saberes brotam da experiéncia e sao por ela validados.
Eles se incorporam a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus, de

saber-fazer e de saber ser”.

Assim, podemos perceber que apesar da forte presenca dos curriculos oficiais
e institucionais na pratica pedagoégica dos professores de historia desta escola,
exerce, contudo um papel preponderante na definicdo destas praticas o saberes

docentes experienciais, conforme a conceituacédo de Tardif (2010).

Ambos os docentes afirmam a importancia dos curriculos oficiais e
institucionais no dia-a-dia do seu trabalho docente, mas consideram que, apesar
dessa importancia, é a vivéncia diaria, a experiéncia cotidiana e a reflexdo sobre as
praticas pedagogicas e curriculares que moldam de fato, o trabalho docente e
constitui o nucleo definidor do professor de histéria. A préatica pedagogica, a historia
ensinada vivida nas escolas é claramente muito maior e mais complexa do que
aguela prevista nos curriculos e planos oficiais e essa expressdo encontramos ao

nos debrucarmos sobre a Escola de Aplicagéo Profa. lvonita A. Guerra.

4.3 O Segundo Cenario: a Escola de Referéncia em Ensino Médio Arnaldo
Assuncao

A Escola de Referéncia em Ensino Médio (EREM) Arnaldo Assunc¢do € uma
instituicdo escolar publica de Educacdo Béasica especializada no nivel do Ensino
Médio Integral integrante da Rede Educacional de Pernambuco. Essa instituicao fica
situada na Rua Prudente de Morais, s/n., no bairro Salgado, um dos bairros mais

populosos e populares da cidade de Caruaru, em Pernambuco.

A escola é administrada, desde outubro de 2005, pela pedagoga Antonia
Fabiana C. de Andrade e a instituicdo integra o conjunto de escolas pertencentes a
Geréncia Regional de Ensino Agreste Centro Norte da Secretaria de Educacéo de

Pernambuco.

Essa escola foi criada pelo Decreto Estadual n. 31.311 de 11 de janeiro de
2008 e conta neste ano de 2013 com 511 estudantes distribuidos em 10 turmas de
Ensino Médio Integral Regular e trés turnos de Ensino Médio na modalidade de

Educacao de Jovens e Adultos.
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A EREM Arnaldo Assuncéo esté localizada em uma area de 4.200m2 e suas
origens remontam aos anos 1960, quando em 1967 era denominada apenas de
Grupo Escolar. S6 em 20 de marco de 1986 ela foi elevada a Escola Estadual
através de portaria e inscricdo estadual. Nesse periodo, a escola ainda dispunha de
ensino fundamental em sua estrutura pedagogica, sendo o mesmo retirado apés as

reformas educacionais ocorridas nos ultimos 6 anos em Pernambuco.

Em 11 de janeiro de 2008 foi denominada de Escola de Referéncia de Tempo
Integral dedicada exclusivamente ao Ensino Médio através do Decreto Estadual n.
31.311, como parte das alteracdes pelas quais passaram inUmeras escolas publicas
estaduais de PE, que desde 2008 foram transformadas em escolas de Tempo
Integral a partir do Programa de Modernizacdo da Gestdo Educacional — Metas para
a Educacéao anteriormente abordado. A coordenadora pedagdgica da EREM Arnaldo
Assuncéo, Profa. Verdnica Gongalves, nos informou que a transformacgéo da escola
em regime pedagogico de tempo integral aumentou o tempo de permanéncia dos
alunos na instituicdo, conduzindo a um turno diario de 8 horas de atividades
pedagogicas regulares na instituicdo e, com isso, a um significativo aumento da
qualidade do desempenho dos estudantes. A Profa. Verdnica Gongalves também
alude ao fato de que contribui para a escola ter obtido bons indicadores nas
avaliacdes institucionais da educacao de Pernambuco a presenca de uma equipe de

professores de todas as disciplinas exclusiva para esta instituicdo escolar.

Essa escola recebeu o nome de Arnaldo Assuncdo, de acordo com seu
Projeto Politico-Pedagdgico (2013), como uma homenagem ao conceituado
advogado caruaruense que doou o terreno para o Estado de Pernambuco onde

encontra-se construida a escola.

De acordo com o PPP da EREM Arnaldo Assuncdo (Anexo V), 0S seus
estudantes advém de diferentes bairros da cidade de Caruaru e pertencem a
diferentes classes sociais. Em seu Diagndéstico da Realidade (PPP, 2013) a escola
“atende uma demanda diversificada de estudantes, alguns dos alunos sobrevivem
do trabalho informal dos seus responsaveis”, o que provocaria uma indisponibilidade
de tempo e de recursos materiais e cognitivos para um acompanhamento adequado
dos estudantes pelos seus responsaveis legais e isso contribui para algumas das

dificuldades que repercutem no cotidiano destes alunos, tais como:
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- Baixo nivel de aprendizagem, no que se refere as Competéncias Bésicas
para o ingresso no Ensino Médio;

- Auséncia de uma formacéao sdcio-afetiva;

- A falta de habito para cumprir os horarios de estudos e aceitacdo das
normas disciplinares da Escola (PPP, 2013).

A partir desse diagnodstico da realidade a escola, em seu PPP, foram
estabelecidos como objetivos educacionais formais, gerais e especificos:

Geral: Construir uma escola que tenha por missdo assegurar um ensino de

qualidade, a partir de intervencfes pedagbgicas que revertam o0s

indicadores negativos, assegurando também, o sucesso e a permanéncia

dos alunos, formando cidad&os criticos, participativos e profissionais éticos,
capazes de agir na evolugéo da sociedade.

Especificos: Melhorar o desempenho académico dos estudantes; promover
acdes e incentivos no relacionamento humano, através da valoriza¢@o dos
trabalhos ja executados e o reconhecimento e socializagdo de talentos e
habilidades dentro da comunidade escolar; repensar meios para firmar o
cumprimento de normas e estudos dirigidos, conscientizando-0s quanto ao
bem que estas préaticas nos proporcionam (PPP, 2013).

A EREM Arnaldo Assuncdo, a partir do que preconiza 0s seus objetivos
educacionais formais, gerais e especificos, estabeleceu diversas acfes para por em

pratica esse objetivos, dentre os quais destacamos:

1.Realizar projeto de intervengdo durante o 1° Bimestre — apds diagndstico,
visando minimizar dificuldades na aquisi¢cdo de conhecimento de contelidos
apresentado pelos estudantes do 1° Ano do Ensino Médio;

[..]

3.Acompanhamento continuo, subsidiando-os com textos para estudo, de
modo que ao final do Ensino Médio, em média 95% dos alunos saiam na
condicdo de ingressar nos cursos superiores e/ou tornarem-se profissionais
de nivel médio qualificados (PPP, 2013).

A EREM Arnaldo Assuncao procura justificar suas acdes e seus objetivos
educacionais afirmando-se como uma escola voltada para o desenvolvimento do
estudante no qual “o seu trabalho ndo pode ser pensado nem realizado na

individualidade e no improviso” (PPP, 2013).

Essa instituicdo escolar se coloca como comprometida com a qualidade do
servico educacional que disponibiliza a sociedade, pautada por uma perspectiva de
trabalho democratica com a participacdo dos varios segmentos da comunidade
escolar (professores, estudantes, responsaveis legais e integrantes da comunidade

local) na definicdo e no gerenciamento das suas acdes pedagogicas.
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De acordo com a Secretaria da Educacdo do estado de Pernambuco, a
EREM Arnaldo Assuncéo ocupa o 4° lugar entre as Escolas Publicas integrantes da
Rede Educacional de Pernambuco com um Iindice da Educacdo Basica de

Pernambuco — IDEPE — de 5,38 pontos obtido apds a avaliacédo realizada em 2012.

A exemplo do que ocorreu com todas as escolas publicas do ensino médio
integral de Pernambuco, a partir de 2012, componentes curriculares da EREM
Arnaldo Assuncdo foram distribuidos pelas areas de conhecimento previstas
conforme os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) vigentes. A disciplina
histéria, integrante da area de Ciéncias Humanas e suas Teconlogias, dispde de 2
horas de aula semanal para cada ano do Ensino Médio. O planejamento curricular
da disciplina foi realizado pelo professor que a ministra para todas as turmas de

todos os anos do ensino médio regular dessa instituicao.

4.4 O ensino de historia na Escola de Referéncia em Ensino Médio Arnaldo

Assuncdo: encontro com as praticas e os saberes docentes

O encontro com o professor que ministra a disciplina histéria no ensino meédio
da EREM Arnaldo Assuncdo ocorreu no horario de trabalho na escola. A esse
profissional foi esclarecido os objetivos da pesquisa e o tema ora em estudo. E
dessa forma, foram feitas observacdes das aulas em diferentes turmas do ensino
médio concomitantemente com a aplicacdo de um questionario e a realizacdo de
entrevista oral gravada. Esses instrumentos de pesquisa nos permitiram tracar um
quadro do ensino de histéria ha EREM Arnaldo Assuncdo a partir da pratica

pedagdgica desse docente pesquisado.

O Professor C — como o identificaremos nessa pesquisa - obteve sua
formacdo em Licenciatura em Histéria ha mais de 20 anos em faculdade particular
na cidade de Caruaru-PE. Este professor também possui pos-graduacéo lato sensu
em Histdria. Atuando na EREM Arnaldo Assuncéo ha quase trés anos, no entanto, o
Professor C é docente da Rede Publica Estadual de Pernambuco desde 1991
ensinando histdria e também, em alguns momentos de sua trajetéria profissional, a

disciplina geografia no ensino médio.
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Questionado sobre a contribuicdo da sua formacao inicial em Licenciatura em
Historia para a sua atuacéo docente no ensino médio, o Professor C afirmou que ela
contribui pouco, pois acredita que a formacédo nao foi suficiente para a preparacao

para a docéncia.

Para o cotidiano das atividades escolares do ensino de historia, o Professor C
entende que o que mais tem contribuido para a sua préatica docente tem sido a
experiéncia adquirida durante varios anos em que vem trabalhando como professor
do ensino médio publico em Pernambuco. Essa experiéncia se traduz na forma
como o Professor organiza seu planejamento, conforme ele informa em depoimento:

O meu planejamento para o ano letivo comec¢a em janeiro, € em janeiro que
eu separo o0 material, que eu leio, que eu o organizo. O meu planejamento

eu faco s@, eu arrumo meu material, eu separo mais ou menos aonde foi
gue eu parei com o pessoal do 1° Ano para iniciar o 2° Ano.

O Professor C considera relevante os diversos documentos que orientam a
politica curricular nacional e local, diz que faz uso desses documentos em seu
planejamento, contudo, reconhece que a pratica cotidiana faz diversas adaptacoes e
ajustes necessarios para que o ensino de historia seja realizado a contento.

Tanto os PCN’s como as OTM’s eu considero documentos fundamentais,
agora eles sdo muito amplos, muito grandes para se trabalhar contetdos
tdo pequenos. Eles ddo um leque enorme de possibilidades, eles dao, mas
dentro de uma carga horaria tdo pequena que noés temos é impossivel para
a gente trabalhar. Esses documentos sdo importantes, eles orientam mas é
impossivel da gente trabalhar, a gente fica parado... Mas eu acho eles
excelentes [...] Com relacdo aos contetdos eu fago conexdo, porque se

vocé for trabalhar o que o programa diz que é para trabalhar é totalmente
descontextualizado.

O Planejamento Docente da EREM Arnaldo Assuncao para o ano letivo de
2013 (Anexo VI) a exemplo do que acontece com o Planejamento Docente da
Escola de Aplicagao Profa. Ivonita A. Guerra, em Garanhuns, apresenta uma
associacao direta dos objetivos de aprendizagem com 0s eixos tematicos previstos
nos PCN’s para a Historia (Anexo |) e nos eixos tematicos das OTM’s para o ensino

de Historia (Anexo ).

Essa relagédo de proximidade e interdependéncia do Planejamento docente e
institucional aos documentos que orientam a politica curricular nacional e estadual

para o ensino de historia pode ser visualizada através da tabela a seguir.
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TABELA 04 — Comparativo entre os Conteudos integrantes nas OTM'’s para o

Ensino de Histéria e os conteudos integrantes no Plano Docente da EREM Arnaldo

Assuncéo para o0 2° Ano do Ensino Médio (| e Il Unidade Bimestral)

Unidades Bimestrais

Contelidos para o 2° Ano de
acordo com as OTM’s para o
ensino de historia

Contelidos para o0 2° Ano de acordo
com Plano Docente da EREM
Arnaldo Assuncao

| Unidade Bimestral

— Relagbes entre passado e
presente.

— Compreensdo do contexto
sécio politico da Italia no final da
Idade

Media.

— Analise das ideias dos
principais protestantes e sua
relagio com o0 pensamento
moderno.

— Estudo dos principais fatos do
movimento reformista e a
Contra-Reforma realizada pela
Igreja Catolica.

— Analise da ascensdo politica
da burguesia e sua presenca no
periodo absolutista.

— Analise do processo de
centralizacéo politica destacando
a unificacdo monetaria, do
exercito nacional e a unidade do
direito.

- Analise das principais obras
dos pensadores renascentistas e
sua relacdo com o poder e as
bases do pensamento politico
moderno.

— Andlise dos fatores que
levaram as criticas ao poder da
Igreja Catolica.

— Anélise da participacdo de
Novos grupos sociais nas decisdes
politicas das cidades.

— Estudo sobre a importancia
da identidade nacional no
processo de formacdo das
monarquias nacionais.

— Reflexdo sobre o conceito de
Renascimento evitando a visdo
preconceituosa que o0 termo
sugere.

— Estudo das principais
produgbes artisticas, literdrias e

1.

Processo de hegemonia
cultural

- 0s mitos e as grandes
navegacoes.

- A construcéo da sociedade
colonial.

- Fragmentos da vida

quotidiana  colonial no
Brasil.
- Sociedade e cultura
colonial.

- Influéncia dos meios de
comunicacao em massa.

2. Processo de
interculturalidade

- A colonizacdo na América
e o imperialismo na Africa,
Asia: o padréo civilizatorio
europeu ocidental: branco,
cristdo e masculino.
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cientificas do periodo
renascentista.

— Analise das mudangas
culturais ocorridas no
Renascimento e seus reflexos
para a modernidade.

— Andlise do movimento
reformista em defesa do acumulo
dos lucros da burguesia.

I1 Unidade Bimestral

— RelagBes entre passado e
presente.

— Analise dos conceitos de
conquista, invasao e
descobrimento.

— Estudo dos principais
acontecimentos que levaram a
expansao maritima e o0 processo
de colonizacéo.

— Anélise do Tratado de
Tordesilhas e seus reflexos para
a organizacao territorial
brasileira.

— ldentificagcdo dos principais
aspectos da pratica mercantilista
dos paises europeus que foram
adotados no Brasil.

— Andlise dos principais
acontecimentos que levaram a
invasdo do  Brasil pelos
holandeses.

— Andlise das consequéncias das
acbes das bandeiras para a
expansdo dos limites territoriais
brasileiro.

— Estudo das consequéncias da
descoberta do ouro no Brasil nos
diversos aspectos da esfera
social.

— Andlise da relagcdo do poder
politico dos impérios americanos
pré-colombianos e sua relacdo
com a religido.

— ldentificar o0s principais
elementos do “pacto colonial”

— Estudo dos conceitos:
selvagem e civilizacéo.

Diversidade religiosa

- As religides politeistas na
antiguidade.

- Judaismo, islamismo e
paganismo.

- O budismo, hinduismo e o
taoismo.

- O poder da igreja no mundo
feudal e atual.

- Reforma protestante e
contrarreforma.

- A diversidade religiosa no
Brasil.

- Espiritismo

- A teologia da libertacao.

- A religiosidade e a néo
religiosidade na atualidade
(ateismo)
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— Debate sobre o conceito de
“democracia racial”.

— Debates sobre a escravidao
negra no Brasil no periodo
colonial, estabelecendo relagdes
com a situacdo atual e as
politicas publicas no elaboradas
para promocdo da igualdade
racial.

— Estudo das principais culturas
americanas antes da chegada dos
europeus.

— Analise da visdo europeia da
cultura amerindia como inferior.

— ldentificar as principais
contribuicbes  culturais  dos
holandeses no Brasil.

— Estudo das principais
caracteristicas do Barroco e sua
relacio com o0  contexto
econdmico brasileiro.

— Anadlise da importancia do
trabalho escravo para e
economia brasileira.

— ldentificar as principais
producdes econbmicas brasileira
nas diversas regides do pais
comparando-as com as
atividades atuais das mesmas.

Conforme apresentamos na tabela 04, encontramos muitas proximidades e
semelhancgas entre as duas listas de conteudos, a encontrada nas OTM’s para o
ensino de Histéria da Secretaria Estadual de Educacdo de Pernambuco e o

Planejamento Docente da EREM Arnaldo Assungao.

Pelo Professor C essa proximidade e dependéncia ocorre devido a dois
fatores que interferem diretamente na execucdo da pratica pedagdgica cotidiana de
historia no ensino medio: o tempo de aula e as exigéncias burocraticas de controle
oriundas da gestao pedagodgica da Rede Estadual de Educacéao,

O problema do tempo das aulas de histéria — apenas 2 horas de aulas por
semana para cada ano do ensino médio — eu vou elencar como problema
namero um para se trabalhar os contetdos de histéria [...] Com relacdo ao

tempo eu comeco afalar para o aluno a defasagem de quantidade de
contetdos desde o 1° Ano. Eu mostro para os alunos que duas aulas de
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histéria em cada ano do ensino médio é pouco, e a producdo do saber
historico se da diariamente.

Com relacdo aos aspectos burocraticos do controle da gestdo sobre o
trabalho docente, o Professor C afirma que,

O que mais desgasta, 0 que mais rouba o tempo da gente é a questdo

burocratica. Tem muita coisa que nado precisa ser tdo burocrética, tira o

tempo da gente que poderia fazer alguma coisa mais interessante e leva a
gente para essa questao burocratica.

O Professor C reclama que o tempo destinado ao preenchimento de
formularios e relatorios sobre conteudos ministrados e notas atribuidas aos alunos,
muito deles eletrbnicos e transmitidos pela internet, como exigéncias do controle
sobre o trabalho docente realizado pela Secretaria Estadual de Educacgédo de
Pernambuco roubam um tempo importante do professor para a preparagao e
execucao de suas aulas. Aliada a uma carga horaria semanal exigua para a vivéncia
da disciplina com os alunos esses sao 0s principais problemas elencados pelo
Professor C que afetam o ensino de histéria na EREM Arnaldo Assunc¢éo e que, de
certa forma, entendemos, pode ser generalizado como problemas enfrentados por
todas as outras escolas do ensino médio da Rede Estadual de Educacdo de

Pernambuco.

Através de questionarios e por meio de entrevista oral gravada, inquirimos o
Professor C da EREM Arnaldo Assuncao sobre a importancia da historia e o ensino
de histdria no ensino médio. Sobre “o que é historia?”, o Professor C respondeu que

A Histéria é a produgéo de eventos, enquanto o homem existir a historia ir&
produzir, ela € produzida permanentemente a partir das agcbes do homem

[..] E de extrema importancia a contribuicdo da histéria para se discultir,
para se entender, para se projetar a cidadania, os direitos e os deveres.

Para a importancia da histéria no ensino médio, nos foi possivel constatar que
sua utilidade esta associada a contribuicdo na criticidade social do educando,
conforme preconiza a prépria LDBEN com relacdo as finalidades para o ensino
meédio. O Professor C afirma que a historia no ensino medio serve para que oe
estudantes possam compreender com clareza e criticidade o mundo em que
vivemos, entendendo questbes como rigueza X pobreza, democracia X ditadura e
classes dominantes X classes dominadas. De acordo com Cardoso ( 2008) essa é

uma caracteristica do ensino de historia a partir dos anos 1980 e 1990, quando esta
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disciplina escolar passou a ser associada a formacdo do cidaddo consciente e

participativo, em consonancia com as questdes e demandas do seu tempo social.

A esse respeito, € significativo o relato do Professor C que diz que,

Ja faz muito tempo que eu trabalho no ensino médio e sempre trabalho com
uma proposta de fazer o aluno perceber, de fazer o aluno contextualizar, de
trazer o aluno a refletir, fazer com que compare situacdes, viva situacdes
presentes relacionadas com situacdes passadas.

Ao nos determos sobre outros aspectos da pratica pedagdgica do Professor
C, através dos seus relatos e das observacdes das suas aulas, podemos perceber
que este docente procura otimizar os materiais didaticos para o ensino de histéria,

para além do uso constante do livro didatico.

O aluno prefere mais aquele material produzido pelo professor. Aguele
material dentro da linguagem do aluno. Geralmente esse material se torna
mais compreensivo, ele € mais objetivo, o aluno tem uma familiaridade
maior.

O Professor C, da EREM Arnaldo Assuncdo, se utiliza de diversos materiais e
recursos didaticos frequentemente no ensino de historia, dentre os quais ele destaca
0 uso de mapas histéricos e mapas atuais, filmes cinematogréficos e documentarios
sobre a historia e projecdes em slides através do power point. Mas ele ressalta,
contudo, a importancia da diversificacdo do uso de materiais didaticos de forma
contextual e inserida ao planejamento das atividades pedagogicas, ou seja,
associada aos objetivos de aprendizagem e aos conteludos prescritos para aquela
unidade bimestral. Assim, o Professor C critica aqueles docentes que lancam mao
do uso de recursos como a exibicdo de filmes e documentéarios, por exemplo, de

forma apenas ilustrativa e aleatoria,
Tem muitos professores que usam filmes, videos de forma interessante.
Mas eu ndo tenho a prética de usar aleatoriamente. Eu trabalho DVD, eu
trabalho musica, eu gosto muito de usar documentario do que o proprio
filme. Mas eu uso o documentario de forma a que primeiro eu trabalhe o

contedo e procuro trabalhar o video quando ele esta vinculado aos
conteudo.

Para o Professor C trabalhar dessa forma o conteudo o torna mais acessivel e
atraente para o aluno, oferecendo maior compreensdo dos assuntos da historia.
Assim, a pratica pedagdgica do ensino de histéria busca atender e se relacionar com
as orientagbes formais contidas nos documentos que orientam a organizagdo do

sistema escola brasileiro e de Pernambuco. Contudo, s&o nas situagdes de ensino-
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aprendizagem cotidiana que s&o respondidas as demandas do ensino da disciplina.
Dessa forma, o Professor C acredita conseguir se aproximar do aluno, da sua
linguagem e da sua vivéncia pessoal. De acordo com Cainelli e Schimdt (2009), o
respeito pelo saber do educando, considerando as suas representacdes favorece a
criacdo das suas proprias ideias histéricas e a construcdo de conceitos sobre

fendmenos e objetos do mundo social.

Em uma aula ministrada no 2° Ano C da EREM Arnaldo Assuncdo podemos
observar a pratica de respeito e valorizacdo das representacfes dos alunos na
contribuicdo para a construcdo do saber histérico em sala de aula. Durante a aula,
realizada em 19 de novembro de 2013, o Professor C conduzia uma revisdo para
uma avaliacdo sobre o tema do Periodo Regencial da historia politica do Brasil
durante o século XIX. Ao longo da aula um dos assuntos que emergiu foi o grande
namero de Revoltas Sociais que eclodiram em varias partes do Brasil nesta época,
como por exemplo, a Revolugéo Farroupilha e a Balaiada. O Professor C procurou,
entdo, esclarecer que essas revoltas apesar de importantes foram regionais e
clamavam por transformacdes locais das relacBes politicas e econdmicas nas
regides aonde ocorreram essas revoltas. A certa altura, o professor questionou os
alunos sobre a diferenca entre revoltas e revolugdes, e se essas revoltas citadas,
entre tantas outras ocorridas, foram revolu¢des. Indmeros alunos, de forma muito
participativa, procuraram emitir suas opinides e ideias sobre a diferenca entre revolta
e revolucdo, alguns desses alunos apontando o carater passageiro e regional
dessas revoltas em relacdo a revolugdes sociais, estas que seriam mais demoradas
e de abrangéncia nacional. Um dos alunos chegou a afirmar que muitas revolucdes
comecaram como pequenas revoltas e depois foram ganhando importancia e
adesdo social, espalhando-se por outras regides nos paises aonde aconteceram.
Durante a fala dos alunos, o Professor C procurou mediar os argumentos,
estabelecendo alguns filtros interpretativos e comparativos para que fosse
compreendido por todos em sala que a revolugdo promove transformagdes politicas
e sociais abrangentes e duradouras, como foi a Revolugdo Francesa. Mas sem
sombra de davida, o que mais nos chamou a atencéo foi que durante essa parte da
aula o professor procurou estabelecer, em conjunto com as ideias e representacdes

dos alunos, conceitos historicos relevantes como revolta e revolugdo. O saber
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histérico sobre essas teméticas, acabou por ser, de fato, construido, através do

saber prévio dos alunos mediado e complementado pelo saber docente especifico.

Muito tem se falado no papel das avaliacdes nacionais de desempenho e nos
vestibulares como instrumentos orientadores da definicdo de conteludos presente
nas politicas curriculares e regionais e na influéncia que exercem nas praticas
pedagdgicas dos docentes (SILVA; FONSECA, 2007; CORDEIRO, 2009). A relagéo
curriculo prescrito e processos de avaliacdo determinam o curriculo vivido nas
escolas, atingindo o planejamento e as praticas pedagdgicas cotidianas diretamente,

O curriculo prescrito, de base nacional comum, e os processos de avaliacao
de desempenho passaram a exercer grande influéncia nas praticas de
ensino e avaliacdo dos professores, de modo particular no ensino médio,
mas nado s6 passaram a ‘ditar’ os conteudos que devem ser ensinados para
atender a demanda dos sistemas avaliativos, como a definir que
instrumentos devem ser aplicados aos alunos para treina-los a resolver os

‘modelos’ das provas dos principais exames do pais (SILVA; FONSECA,
2007, p. 53).

Nesta linha de pensamento, no entender do Professor C, essa parece ser a
principal razdo que dificulta o trabalho com contetudos da histéria local e regional
como é o caso do estudo da Historia da Cultura Pernambucana. Para ele, a
submisséo das redes escolares ao Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e aos
vestibulares limitam ou mesmo inviabilizam trabalhar conteldos como estes, que
abordam habitos, costumes, tradicbes e demais aspectos culturais locais e/ou

regionais nas aulas de histéria do ensino médio,
Eu acho que seria fundamental estudar a Histdria da Cultura Pernambucana
[...] Agora, o aluno hoje estuda muito para o vestibular, e essa coisa
chamado ENEM é impressionante o quanto ela joga fora uma parte enorme
do que a gente trabalha em sala de aula. Se vocé pegar o ENEM desse ano
de 2013 ¢é impressionante a quantidade de temas da histéria do Brasil e da

historia mundial que ele deixou de trabalhar. H4 uma generalizagcdo do
conhecimento em detrimento do conhecimento sobre o local e o regional.

E interessante afirmar que mesmo reconhecendo a relevancia da historia local
para a formacdo dos alunos, a subserviéncia aos processos e mecanismos de
avaliacdo, como o ENEM e os vestibulares, sdo determinantes para a definicdo dos
conteudos a serem trabalhados pelo Professor C, diante jA do problema
anteriormente elencado da pouca carga horaria destinado a disciplina historia no
ensino medio,

A gente passa muito tempo dedicado a histéria da Mesopotamia, dos
Fenicios, dos Persas com milhares de anos atras, com distancia da gente. A
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gente passa um tempo enorme trabalhando o ‘14’ em detrimento da nossa
historia. Em termos de cidadania, em termos de individuos, o homem tem
gue conhecer o local, a sua origem, sua formagéo, aonde ele chegou, era
muito mais interessante. Mas se vocé ndo tiver cuidado e trabalhar muita
coisa proxima de vocé, entdo o aluno fica com um conhecimento bom sobre
o local, mas a historia ndo vai levar ele a passar no vestibular, a ingressar
na Universidade.

Essa situacdo apontada pelo Professor C repercute na oferta de subsidios,
informacdes e conteudos proprios para o estudo da tematica da Histéria da Cultura
Pernambucana. Segundo ele, ndo h&d uma politica educacional e curricular que
favoreca ao docente de histdria (como de qualquer outra area) a ter sua disposicéo
recursos para trabalhar este contetdo da histéria e da cultura local,

Para adquirir subsidio para a histéria local, a histéria de Pernambuco eu
tenho s6 dois: a Fundacao Joaquim Nabuco e a internet. Um ou outro livro,
de forma esporadica, vai dar uma contribuicdo esporadica, entdo falta
literatura, falta essa vontade do governo de levar vocé a fazer esse trabalho
voltado para o local, para o regional. Entdo, a contribuicdo do governo, da

Secretaria de Educagdo em proporcionar isso ai para o professor € muito
pequena, muito pequena mesmo.

Por tudo o que foi apresentado até agora e, a exemplo do que ocorre com 0S
docentes de histéria da Escola de Aplicacdo Profa. lIvonita A. Guerra, em
Garanhuns, o Professor C da EREM Arnaldo Assuncdo em Caruaru afirma que
planeja em observancia aos documentos curriculares oficiais, como os PCN’s e as
OTM'’s. Contudo, sua pratica pedagogica, o curriculo vivido, € moldado pelas suas
vivéncias e experiéncias como docente ao longo dos anos, buscando fazer da
pratica uma adequacdo as necessidades dos alunos em busca de uma
aprendizagem eficiente e transformadora,

Em tenho esses documentos — 0s PCN’s e as OTM'’s — eu leio, faz tempo
que eu tenho eles. Eu acho eles excelentes, veja, eles ddo um leque
enorme de possibilidades, mas ndo estruturam para o trabalho. Vejo as
escolas diante desta problematica que a gente falou, diante do professor
que quer trabalhar, vocé tem um material enorme de possibilidades, mas a

escola ndo estd estruturada para... Acaba sendo um entrave, fica muito
mais no papel.

Portanto, tanto as observacdes das aulas, como a partir do depoimento
docente, encontramos uma sensivel divergéncia entre as prescricdes curriculares
oficiais e os saberes docentes experienciais, estes que acabam por orientar a pratica

pedagdgica vivida em sala de aula no cotidiano escolar da EREM Arnaldo Assuncao.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A presenca de prescrigdes curriculares orientando a pratica pedagdgica e toda o
processo de escolarizacdo institucional € muito antiga na trajetéria da educacao
escolar formal no mundo ocidental. Goodson, a partir da producédo de Hamilton,
afirma que curriculo como sequéncia de escolarizagéo institucional estd presente na
lingua inglesa desde 1633 (GOODSON, 1995).

Durante o século XIX, as pedagogias de classe e um curriculo baseado na
sequéncia e prescri¢cao é nitidamente relacionado entre si e pouco a pouco, houve a
transicdo do sistema de classes para o0 de sala de aula como reflexo da
especializacdo e do aumento da producdo provocado pela necessidade de
industrializagcdo (GOODSON, 1995).

No Brasil, a escolarizacéo institucional s6 se tornou mais efetiva a partir da
segunda metade do século XIX durante o Império. Nesse periodo, 0s primeiros
ginasios secundaristas estaduais situados em algumas das principais capitais
brasileiras estruturavam seus curriculos e programas escolares a partir do Colégio
Pedro Il, no Rio de Janeiro, definido pelo Império do Brasil como a escola de

referenciado sistema de educacéo secundaria do Brasil durante todo o século XIX.

Mesmo com o advento da Republica, coube ao Ministério da Saude e
Instrucdo Publica manter as escolas de nivel secundario — atual Ensino Médio —
equiparadas ao Colégio Pedro Il durante toda a primeira fase do periodo republicano
até os anos 1930. Apesar dos estados da federacdo passarem a ter maior
autonomia na elaboracao de seus curriculos e programas escolares e na realizacdo
dos seus exames de admisséo e organizacdo escolar, havia ainda uma necessidade
de respeitar uma base comum de conhecimentos e disciplinas escolares que
deveriam contribuir para a consolidacdo do Brasil como uma nacgao republicana
(ROMANELLI, 1996).

Foi somente a partir da criacdo do Ministério da Educacao, durante o governo
de Getulio Vargas, em 1934, que as politicas curriculares nacionais orientadora das
praticas escolares ganharam ares de modernidade. Almejava-se, por meio da

escolarizacdo formal, a constituicio de uma nacdo desenvolvida, um pais
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industrializado, que superasse antigas formas de escolarizagdo voltadas apenas
para as minorias aristocraticas do pais, tbnica do processo de educacdo formal

presente no Brasil desde o periodo colonial.

Para as disciplinas escolares, o processo de prescricao curricular sempre fez
parte da historia da educacdo ocidental e brasileira, em particular. A medida que as
politicas educacionais iam sendo definidas, as varias disciplinas escolares
integrantes do elenco programatico das escolas tiveram seus conteudos e praticas
definidas em base comum nacional, sob a justificativa de criar um padrdo nacional
de conhecimentos que favorecessem a unidade nacional e a formagdo de um

sistema de ensino para todo o pais.

Assim, a historia, como umas das disciplinas escolares basicas do curriculo
nacional desde o periodo imperial, passou a ter os seus conteudos basicos para a
educacao secundaria uniformizados para todo o pais, seguindo a orientacdo de que
0 conhecimento histdrico contribuiria para a formacdo da consciéncia, da identidade
e da unidade brasileira, reverenciando os herbis e as tradicdes fundadoras
constituintes da nacionalidade pétria.

Dessa forma, as politicas curriculares nacionais para o ensino de historia
sempre tiveram a preocupacdo de elaborar programas escolares a serem seguidos
por todas as escolas do pais nesta disciplina, bem como para os demais
componentes curriculares considerados fundamentais para a escolarizagao

secundaria.

Com a Lei n. 9394 de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), que vem orientando a politica educacional nacional
desde os anos 1990, ficou instituido que os curriculos da educacéo basica deveriam
ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e

em cada escola, por uma parte diversificada (Art. 26, LDBEN, 1996).

Assim, fica claro que as escolas e os sistemas de ensino dos estados
membros da federacédo estdo obrigados adotarem curriculos oficiais advindos das
orientacdes curriculares e das politicas publicas para a educacéo nacional. No que
diz respeito a historia, o paragrafo 4° do Artigo 26 da LDBEN afirma como deve ser o

ensino de historia do Brasil nos estabelecimentos escolares, quando determina que,
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O ensino da Histéria do Brasil levara em conta as contribuicdes das
diferentes culturas e etnias para a formagdo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e europeia.

Ao longo desta tese de doutoramento procuramos pesquisar a relacdo entre
curriculo prescrito e a préatica educativa no ensino de histéria na etapa média da
educacéao basica em escolas publicas do interior de Pernambuco, E encontramos os
documentos oficiais e institucionais que determinam a politica para a o ensino de
historia, orientando como deveria se materializar a pratica educativa desta disciplina

nas escolas publicas do interior pernambucano.

Neste trabalho, conseguimos perceber que os curriculos oficiais e
institucionais para o ensino de histéria na etapa média da educacdo basica
procuram orientar e até mesmo determinar as praticas educativas exercidas no
cotidiano escolar. Entretanto, os professores pesquisados nos apresentaram uma
realidade diferente: as experiéncias docentes reformulam, modificam e até mesmo
afastam-se das prescri¢des oficiais. Vimos que o ensino de histéria nestas escolas
pesquisadas € uma recriacdo de saberes e praticas cujo principal motor deste
trabalho ndo sdo aquelas orientagdes curriculares oriundas das politicas
educacionais, mas sim as vivéncias oriundas das experiéncias, saberes e interesses

de cada um dos docentes de historia.

A nés foi possivel vislumbrar que, oficialmente e institucionalmente, existe um
conjunto grande de prescrigdes curriculares advindas de diferentes documentos,
desde a LDBEN, passando pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) para a
Historia — no ambito dos documentos oficiais federais — até as OrientacGes Tedrico-
Metodoldgicas para o Ensino de Historia no ensino médio no ambito do estado de
Pernambuco, assim como pelos Projetos Politico-Pedagdgico e os Planejamentos

Docentes para a histéria das escolas pesquisadas.

Esses documentos elegem eixos teméticos, conceitos estruturadores,
orientagdes metodoldgicas, e no caso das OTM’'s de Pernambuco, conteudos
curriculares minimos ensinados na disciplina da histéria para serem executados

pelos professores em sua atividade docente cotidiana.

Entretanto, a pratica educativa cotidiana dos docentes de histéria mostrou-se,
ao longo desta pesquisa, muito mais dinamica e criativa. Os docentes de histéria das

escolas locus empiricus deste trabalho nos demonstraram que suas praticas
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educativas sao muito mais determinadas pelos seus saberes docentes experienciais
— aqueles advindos do tempo em que executam a tarefa docente e oriunda do
contato e das trocas com outros docentes — do que pelo que prescreve e determina

os curriculos oficiais e institucionais.

O proprio Planejamento Docente dos Professores pesquisados nas duas
escolas estudadas, realizado no inicio do ano letivo, aonde sao elencados o0s
conteudos a serem ensinados em histéria em cada ano do ensino médio exerce um
peso muito menor do que as escolhas de conteudos e estratégias de ensino-
aprendizagem formuladas e executadas no dia-a-dia da atividade docente nas
escolas.

Os professores pesquisados reconhecem a qualidade, o mérito e a
importancia dos PCN’s e das OTM’s para o ensino de histéria. Reconhecem que
esses documentos tém informacdes e orientacfes relevantes para a definicdo de
conteudos e objetivos de aprendizagem para a disciplina de historia. Contudo, veem
nesses documentos orientacdes curriculares deslocadas da realidade das escolas
do interior de Pernambuco, que se afastam do cotidiano escolar e das suas
especificidades. Questdes como falta de estrutura fisica e pedagdgica adequada, o
tempo escasso para 0 ensino de histéria no nivel médio, a abstracdo e a
padronizacao das orientacfes curriculares oficiais e a necessidade de adaptacdes a
realidade do entendimento dos alunos foram apontadas pelos docentes como as
motivacfes fundamentais para justificar que suas experiéncias pessoais, suas
vivéncias como docentes sdo muito mais decisivas e determinantes em sua pratica
educativa do que os conteudos, os objetivos de aprendizagem e as orientacdes

previstas nos documentos curriculares oficiais.

A nossa pesquisa concluiu que a disciplina histéria vem sendo transformada
em algo diferente no fazer docente daquele saber prescrito nos curriculos. H& uma
selecdo de conteudos diversa e, por vezes, completamente distante daquela
preconizada pelos curriculos oficiais. Os professores procuraram e procuram
oportunizar aos seus alunos do ensino medio situaces de aprendizagem atraves de
conteldos e préaticas de ensino com outros recortes e selecbes de conteudos

diferenciados dos encontrados nos curriculos oficiais.
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Por meio deste trabalho de doutoramento podemos constatar que o ensino de
histdria vivido se afasta do curriculo prescrito no processo de adaptacéo, recriacéo e
alteracdo feita pelos docentes em aula. Nenhum dos professores pesquisados aceita
o curriculo oficial tacitamente. Esses professores, em suas concepc¢fes acerca da
histéria e através das metodologias empregadas em situacdo de ensino-
aprendizagem, também apresentam um distanciamento das orientacdes curriculares

prescritas e, ocasionalmente, até a negacao dessas orientacoes.

Percebemos, pela consulta aos documentos da politica curricular para o
ensino de historia, que estes priorizam o estudo da histéria da Europa branca, crista
e ocidental em detrimento da historia da América e do Brasil e, por vezes, esquecia
completamente, a historia regional e local. E apesar desses documentos curriculares
para o ensino de histéria nomearem-se como integrados as novas tendéncias
historiograficas cultural e social da Histéria Nova e da Histéria dos Annales, os
curriculos oficiais desta area disciplinar ainda se mantem com uma concepc¢ao de
conhecimento mecanicista, cartesiana, tradicional, conservadora, e portanto,
essencialmente focada no ensino dos fatos e acontecimentos da histéria politica do

mundo ocidental.

Todos os docentes investigados neste trabalho, sujeitos dessa pesquisa, se
posicionaram a favor da sala de aula como um espaco dialégico e para a construcéo
de saberes a partir do respeito as ideias, concepcdes e representacdes dos alunos.
E apontam que na execucao dessa “missao” sobressai o saber docente experiencial,
vivencial, acumulado e moldado em anos de trabalho docente, sobretudo na escola
publica de educacdo basica, ouvindo, falando, planejando, executando, errando e
acertando no fazer cotidiano do ensino de histéria na etapa média da educacédo

bésica.

Neste momento em que finalizamos este trabalho de doutoramento queremos
chamar a atencdo que ndo somos contra curriculos oficiais ou institucionais.
Importa-nos apresentar que o curriculo € um territério de disputas e contradic¢des,
onde existem propostas curriculares presentes e ausentes, projetos e praticas
aceitos e outros negados. Na materialidade da préatica pedagdgica, essas
contradigbes disputas e nuances do curriculo emergem, formulando um ensino

vivido muito mais rico, dinamico, polissémico e plural do que aquele que possa ter
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sido idealizado pelo pensador ou tedrico da prescricdo curricular oficial advinda do
Estado.

Vemos, assim, através da pesquisa realizada, o ensino de histéria na etapa
meédia da educacdo basica nas escolas publicas do interior de Pernambuco como
uma construcdo que se materializa e se manifesta no fazer docente diario, onde
espacos, tempos e concepcgdes diversas influenciam na prética docente, gerando
fluxos e influxos no processo de ensino-aprendizagem que tornam a histéria
ensinada muito mais complexa — e, por conseguinte, muito mais intrigante e
desafiadora - que qualquer curriculo prescrito oficial que venha a ser formulado para
esta disciplina escolar.



134

REFERENCIAS

ABUD, K. M. A histéria nossa de cada dia: saber escolar e saber académico em
sala de aula. In: MONTEIRO, A. M. et. al. (orgs.). Ensino de Histoéria: sujeitos,
saberes e praticas. Rio de Janeiro: Mauad X, 2007. p. 107-118.

ALONSO, M. (orga.). O Trabalho Docente: teoria e pratica. Sdo Paulo: Pioneira,
1999.

ALVES, N. e OLIVEIRA, I. B. (orgas.). Pesquisa no/dos/com os cotidianos das
escolas. 3ed. Petrépolis-RJ: DP e A, 2008.

ANGVIK, M. e BORRIES, B Von. Youth and History: A comparative European
Survey on Historical consciousness an political attitudes among adolescents.
Hamburg: Korber, 1997. Vol. 1.

ANDRE, M. E. D. A. e LUDKE, M. Pesquisa em Educacio: abordagens
qualitativas. Sao Paulo: EPU, 1986.

BARDIN, L. Analise de Contelido. Lisboa: Ed. 70, 1979.

BEZERRA, H. G. Ensino de Historia: conteudos e conceitos basicos. In: KARNAL,
L. (org.). Histéria na sala de aula: conceitos, praticas e propostas. 5ed. Sdo Paulo:
Contexto, 2008. p. 37-48.

BITTENCOURT, C. Ensino de Histéria: Fundamentos e Métodos. 3ed. Sdo Paulo:
Cortez, 20009.

O saber histérico na sala de aula. Sdo Paulo: Contexto, 2006. p. 11-27.

BORGES, C. M. & TARDIF, M. (orgs.). Dossié: Os saberes dos docentes e sua
formacao. Educacao e Sociedade, v. 22, n. 74, Campinas-SP, p.11-26, abr. 2001.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica.
Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio. Brasilia: SEMTEC/MEC,
1999.

PCN+Ensino Médio — Orientagdes Complementares aos PCN’s. Brasilia.
SEMTEC/MEC, 2002.



135

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 9394 de 1996).
Brasilia. MEC, 1996.

Conselho Nacional de Educacdo. Camara de Educacdo Basica.
Resolucdo n. 04 de 13 de julho de 2010 (Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacao Basica). Brasilia. MEC/CNE, 2010.

BRITO, R. L. G. L. de. Cultura, clima e gestao da escola. In: FELDMANN, M. G.
(orga.). Formacédo de Professores e escola na contemporaneidade. Sdo Paulo:
SENAC, 2009. P. 243 -252.

BURKE, P. (org.) A escrita da historia: novas perspectivas. Sdo Paulo: EDUNESP,
1991.

CAINELLI, M. e SCHIMDT, M. A. Ensinar Histéria. Sdo Paulo: Scipione, 2009.

CANDAU, V. M. (orga.). Didatica, curriculo e saberes escolares. 2ed. Rio de
Janeiro: DP e A, 2002.

CARUARU, Escola de Referéncia em Ensino Médio Arnaldo Assuncdo. Projeto

Politico-Pedagdgico. Caruaru, 2013.

CERRI, L. F. Ensino de Historia: Fronteiras interdisciplinares, avancos e
problemas. Cadernos de Histéria, n. 12/13, v. 1, p. 7-22. Uberlandia-MG:
Universidade Federal de Uberlandia, 2005.

CIAMPI, H. O ensino na profissionalizagcdo do Historiador. In: OLIVEIRA, M. D.
de et. al. (orgas.) Ensino de Histéria: multiplos ensinos em multiplos espacos. Natal-
RN: EDUFRN, 2008. p. 159-168.

CORDEIRO, J. Didética. Sao Paulo: Contexto, 2009.

CRUZ, M. B. A. O ensino de histdria no contexto das transi¢cdes paradigméaticas
da Historia e da Educacdo. In: NIKITIUK, S. L. (orga.) Repensando o Ensino de
Histoéria. 3 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001 p. 67-76.

CUNHA, M. I. da. O Bom Professor e sua pratica. 16ed. Campinas-SP: Papirus,
2004.



136

DAVIES, N. Elementos para a constru¢cdo do curriculo de histéria. Historia e
Ensino. Londrina-PR, v.02, p. 23-33. 1996. Universidade Estadual de Londrina.

DAVIS, Claudia et. al. Gestdo da Escola: desafios a enfrentar. Rio de Janeiro:
DPeA, 2002.

DELORS, J. (coord.) Os quatro pilares da educacao In: Educagado: um tesouro a

descobrir. S&o Paulo: Cortez, 1999.
EZPELETA, J. & ROCKWELL, E. Pesquisa participante. Sdo Paulo: Cortez, 1986.

FELDMAN, M. G. (orga.). Formacdo de Professores e Escola na

Contemporaneidade. Sao Paulo: Ed. Senac, 2009.

FERNANDES, J. R. O. Ensino de Histéria e diversidade cultural. Cadernos
Cedes, Campinas —SP, v. 25, 2005.

FOUCAULT, M. L’archéologie du savoir. Paris: Galimard, 1969.

FRANCO, M. A. do R. S. Pedagogia como ciéncia da educacgéo. 2ed. Sao Paulo:
Cortez, 2008.

. Pedagogia e Préatica docente. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

FONSECA, T. N. de L. e. Historia & Ensino de Historia. Belo Horizonte: Auténtica,
2004.

GARANHUNS. Escola Estadual Profa. Ivonita Alves Guerra. Projeto Politico-

Pedagdgico da Escola de Aplicacéo Profa. lvonita A. Guerra. Garanhuns. 2012.

GASPARELLO, A. M. Construindo um novo curriculo de histéria. In: NIKITIUK,
S. L. (orga.) Repensando o Ensino de Historia. 3 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001. p. 77-
92.

. Encontros de saberes: as disciplinas escolares, o historiador da educacéo
e o professor. In: MONTEIRO, A. M., GASPARELLO, A. M. e MAGALHAES, M. de
S. (orgs.). Ensino de Historia: sujeitos, saberes e praticas. Rio de Janeiro: Mauad
X, 2007. p. 73 a 90.



137

GHEDIN, E. Professor reflexivo: da alienacdo da técnica a autonomia da critica.
In: PIMENTA, S. G. et all. Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um
conceito. Sao Paulo: Cortez, 2010. p 129 a 150.

GIMENO SACRISTAN, J. Consciéncia e ac¢do sobre a préatica como libertacéo
profissional dos professores. In: NOVOA, A. Profissdo Professor. Porto: Porto Ed.,
1995. p.63-92.

. O Curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. 3 ed. Porto Alegre: Artmed,
1998

& PEREZ GOMEZ, A. I. Compreender y transformar la ensefianza. 4.
edicion. Madrid: Ediciones Morata, 1995.

GOODSON, I. Curriculo: teoria e historia. 2ed. Petropolis-RJ: Vozes, 1995.
HELLER, A. Cotidiano e Historia. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1999.
. Sociologia de la vida cotidiana. Barcelona: Peninsula, 1991.

HARGREAVES, A. O Ensino na sociedade do conhecimento — educacao na era
da inseguranca. Porto Alegre: Artmed, 2004.

IMBERNON, F. Formag&o Docente e Profissional: formar-se para a mudanca e a

incerteza. 8. ed. Sao Paulo: Cortrez: 2010.

KARNAL, L. (org.). Histéria na sala de aula: conceitos, praticas e propostas. 5 ed.
Séo Paulo: Contexto, 2008.

KUENZER, A. Z. O Ensino Médio no Plano Nacional de Educacao 2011-2020:
superando a década perdida? Educacao e Sociedade. Campinas-SP, v. 31, n. 112,

p. 851-873, jul/set. 2010. Disponivel em www.cedes.unicamp.br. Acessado em 11 de

fevereiro de 2013.

Ensino Médio: construindo uma proposta para os que vivem do trabalho.
2ed. Séo Paulo: Cortez, 2002.

LIBANEO, J. C. Adeus professor, adeus professora? Sdo Paulo: Cortez, 1998.


http://www.cedes.unicamp.br/

138

LOPES, A. C. e MACEDO, E. O pensamento curricular no Brasil. In:

(orgs.) Curriculo: debates contemporaneos. Sao Paulo: Cortez, 2002.

MACEDO, E. Curriculo e Conhecimento: aproximacdes entre educacdo e ensino.
Cadernos de Pesquisa. Sao Paulo, v.42, n. 147, p. 716-737, set/dez. 2012.

MAGALHAES, M. de S. Apontamentos para pensar o ensino de Histéria hoje:
reformas curriculares, Ensino Médio e formacdo do professor. Revista Tempo, Rio
de Janeiro, n. 21, v. 11. Jun. 2007. p. 49-64.

McLAREN, P. A vida nas escolas — uma introducdo a pedagogia critica nos
fundamentos da educagéo. 2ed. Porto Alegre: Artmed, 1997.

MARTIN, J. . Disciplina e eventualidade: historiadores, conhecimento e ensino do
passado. In: CARRETERO, M. et all (orgs) Ensino da Histdéria e Memdéria Coletiva.
Porto Alegre: Artmed, 2007. p.61-74.

MASETTO, M. T. Competéncia Pedagogica do Professor Universitario. Séo

Paulo: Summus, 2003.

Comentério. In: ALONSO, M. (orga.) O Trabalho Docente: teoria e pratica.
Séo Paulo: Pioneira,1999. p. 34-36.

MEIRIEU, P. Carta a um jovem professor. Porto Alegre: Artmed, 2006.
. A pedagogia entre o dizer e o fazer. Porto Alegre: Artmed, 2002.

MIZUKAMI, M. das G. N. Formacéo continuada e complexidade da docéncia: o
lugar da universidade. In: ENDIPE, 14, 2008, Porto Alegre. Anais...Porto Alegre;
Endipe, 2008.

MONTEIRO, A. M. Professores de Historia: entre saberes e praticas. Rio de
Janeiro: Mauad X, 2007.

MONTEIRO, R. G. O bom professor pela 6tica do aluno do ensino médio na
escola publica e privada. Dissertacdo de Mestrado. PUC-PR: Programa de P0s-

graduacéo em Educacéao, 2009.

MOREIRA, A. F. e SILVA, T. T. Curriculo, Cultura e Sociedade. 12. ed. Séo Paulo:
Cortez, 2011.



139

NEVES, M. A. M. Ensinando e Aprendendo Histéria. Sdo Paulo: EPU, 1985.

OLIVEIRA, D. A. e ROSAR, M. de F. F. (orgas.). Politica e gestdo da educacéo.

Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

OLIVEIRA, M. M. de. Como fazer pesquisa qualitativa. 3. ed. Petropolis-RJ:
Vozes, 2010.

OLIVEIRA, M. M. D. de & CAINELLI, M. (orgas.). Ensino de Histéria: multiplos
ensinos em multiplos espacos. Natal: EDUFRN, 2008.

OLIVEIRA, R. O Ensino Médio em questdo: analise de uma histéria recente.
Boletim Técnico do SENAC. Rio de Janeiro, v. 34, n. 1 jan/jul 2008.

PACHECO, J. A. Escritos Curriculares. Sao Paulo: Cortez, 2005.

PERNAMBUCO. Secretaria Estadual de Educacédo. Programa de Modernizacdo da
Gestdo Educacional — Metas da Educacao. Recife: SEE-PE, 2008.

. Secretaria Estadual de Educacdo. Orientacfes Teorico-Metodoldgicas
para o ensino de Historia — Ensino Médio. Recife: SEE-PE, 2012.
PERRENOUD, Philippe & THURLER, M. G. et all. As Competéncias para Ensinar
no Século XXI: a formacéo dos professores e o desafio da avaliacdo. Porto Alegre:
Artmed, 2002.

. Praticas pedagdgicas, profissdo docente e formacao: perspectivas

sociologicas. Lisboa: Dom Quixote, 1993.

PINSKY, J e PINSKY, C. B. O que e como ensinar: por uma histéria prazerosa e
consequente. In: KARNAL, L. (org.). Historia na sala de aula. Sdo Paulo: Contexto,
2008. p. 17-36.

ROMANELLI, O. de O. Historia da Educacdo no Brasil. Petrépolis-RJ: Vozes,
1996.

SCHMIDT, L. M., RIBAS, M. H. e CARVALHO, M. A. de. A prética pedagogica
como fonte de conhecimento. In: ALONSO, M. O Trabalho Docente: teoria e

pratica. Sado Paulo: Pioneira, 1999. p. 19-33.



140

SILVA, A. M. M. Da didatica em questéo as questdes da didatica. In: CANDAU, V.
M. (orga.). Didatica, curriculo e saberes escolares. 2ed. Rio de Janeiro: DP e A,
2002. p. 187-197.

SILVA, J. R. B. da. Gestdo Integrada da Escola em busca da qualidade do
Ensino: uma andlise da conducao do processo na Escola de Aplicagédo Prof. Ivonita
Alves Guerra. Trabalho de Conclusdo de Curso - Especializagdo em Gestao

Pedagogica. Garanhuns-PE: UPE-Campus Garanhuns, 2012 .

SILVA, M. e FONSECA, S. G. Ensinar Historia no século XXI: Em busca do tempo
entendido. Campinas-SP: Papirus, 2007.

SIMAN, L. M. de C. O papel dos mediadores culturais e da acdo mediadora do
Professor no processo de construcdo do conhecimento histérico pelos alunos.
In: ZARTH, P. A. et al. (orgs.) Ensino de Historia e Educacdo. ljui-RS: Edunijuli,
2004. p. 81-107.

SZYMANSKI, H. (orga.). A entrevista na pesquisa em educacdo: a pratica

reflexiva. Brasilia: Plano, 2002.

TARDIF, M. e LESSARD, C. O Trabalho docente — Elementos para uma teoria da

docéncia como profissédo de interacdes humanas. 2ed. Petrépolis-RJ: Vozes, 2005.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacdo profissional. 10 ed. Petropolis-RJ:
Vozes, 2010.

TARDIF, M., LESSARD, C. e LAHAYE, L. Esboco de uma probleméatica do saber
docente. 2001. Teoria e Educacédo. Porto Alegre, n. 4,p. 215-234.

ZABALA, A. A Prética educativa: como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998.

ZEICHNER, K. Uma andlise critica sobre a reflexdo como conceito estruturante
na formacao docente. Educacéo e Sociedade, Campinas, vol. 29, n. 103, mai/ago,
2008, p.535-554.

ZIBETTI, M. L. T. e SOUZA, M. P. R. Apropriacdo e mobilizacdo de saberes na
pratica pedagogica: contribuicdo para a formacdo de professores. Educacéo e

Pesquisa, Sao Paulo, v.33, n.2, maio/ago. 2007. p.247-262.



141



	Elemtos Formatados Finais da TESE
	Versão da Tese após Qualify

